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Введение 





Во всякой предметной деятельности субъекта вни- 
мание составляет одно из важнейших психологиче- 
ских условий ее успешности. Известно, что и про- 
цесс обучения не может успешно протекать без 
достаточного внимания учащихся. Поэтому усилия 
педагогов постоянно направлены на воспитание и 
сохранение устойчивого внимания. Но известно так- 
же, что воспитание внимания представляет одну из 
труднейших задач, так как те средства управления 
вниманием учащихся, которыми располагает учи- 
тель, часто оказываются недостаточно эффективны- 
ми. Даже опытные учителя испытывают особые 
трудности именно в связи с необходимостью вос- 
питывать внимание. 

Одной из причин этих трудностей является недо- 
статок теоретических знаний, на которых основыва- 
ются обычно используемые приемы воспитания 
внимания. Внимание представляется наименее со- 
держательным, а поэтому и наиболее трудно изу- 
чаемым и управляемым психологическим явлением. 

Предлагаемая работа представляет собой экспе- 
риментальное исследование внимания путем его 
поэтапного формирования. Теоретической основой 
экспериментальной части. работы является гипотеза 
внимания, выдвинутая П. Я. Гальпериным еще в 
1958 г. [16] *. Суть этой гипотезы в том, что внима- 
ние представляет собой идеальную, сокращенную и 
автоматизированную форму контроля. Исходя из 
этой гипотезы мы попытались сначала эксперимен- 
тально установить структуру внимания как содер- 
жательного действия, а затем осуществить процесс 
его планомерного, управляемого формирования. 

Нам представляется, что выяснение этого про- 
цесса имеет двоякое значение. Во-первых, развер- 
нутая картина формирования внимания выступает 
в качестве общей модели образования конкретных 
форм психической деятельности, а это открывает 
возможность ответить на многие «проклятые» воп- 
росы психологии: каково действительное содержа- 
ние той или иной психической деятельности, откуда 


+ Цифра в скобках обозначает № по указателю литера- 
туры (помещенной в конце книги); каждая работа — 
в отдельных скобках, вторая цифра (после запятой) обоз- 
начает страницу данной книги. 



































оно происходит, каковы порядок И о 
преобразова тий предметной деятельности су кт 
в его психическую деятельность, почему в конечной 
форме она представляется такой «бессодержатель- 
ной» и становится не доступной для анализа, в чем 


подлинная роль так 


НИЯ». 

Во-вторых, разъяснение условий и этапов фор- 
мирования внимания, Из определенной внешней, 
предметной деятельности субъекта — деятельности 
контроля — практически важно потому, что дает 
нам «в руки» четкие указания на средства воспи- 
тания внимания там, где оно оказалось недостаточ- 
ным, и управления вниманием там, где по новизне 
и неосвоенности области оно и не может быть до- 
статочным. 

Таким образом, предлагаемое решение вопроса 
о действительном содержании внимания как дея- 
тельности, об условиях, средствах и закономерно- 
стях его формирования естественно входит состав- 


называемых «явлений созна- 





ной частью в общее учение о психической деятель- - 


ности человека и вместе с тем в решение задачи 
существенного повышения эффективности всякого 
обучения. 








явления В 
ВСЯКОЙ 19 
ВНИМАНИЕ. 


НЫ ТДК 


Н.Н, Лан 
бликовани 
исторяческ 
ВГуСтина 


мерно- 
состав- 


зятель- - 


задачи 
всякого 


Глава 1 











ПРОБЛЕМА ВНИМАНИЯ 
И ПУТИ ЕГО ФОРМИРОВАНИЯ 


$ 1 
К ИСТОРИИ 
И СОВРЕМЕННОМУ СОСТОЯНИЮ ПСИХОЛОГИИ ВНИМАНИЯ 


Издавна в общих чертах хорошо известны и про- 
явления внимания, и его огромное значение для успешности 
всякой предметной деятельности субъекта. Но что такое само 
внимание — это до последнего времени вызывает самые раз- 
ные толкования, нескончаемые и неразрешимые споры. 
Н. Н. Ланге в работе «Теория волевого внимания» [62], опу- 
бликованной в 1893 г., но до сих пор сохраняющей не только 
исторический интерес, приводит обзор теорий внимания от 
Августина до конца ХХ в. Он распределяет эти теории на 
восемь групп. 

Первую группу составляют моторные теории внимания; 
сюда Н. Н. Ланге причисляет теории Р. Декарта, Я. Фриза, 
А. Бэна, Г. Лотце, Т. Циена, Т. Рибо и свою теорию. 

В этих теориях внимание рассматривается как результат 
двигательного приспособления, которое «моментально» улуч- 
шает восприятие предмета или умственное рассмотрение 
идеи. Н. Н. Ланге подчеркивает, и это: действительно важно, 
что в теоретическом исследовании внимания необходи- 
мо четко различать три разных момента: а) первона- 
чальное обнаружение объекта или идеи; 6) улучшающий 
их восприятие процесс и в) его результат — более ясное и 
отчетливое восприятие предмета или идеи. Исследование 
внимания, подчеркивает Ланге, должно сосредоточиваться на 
втором звене — на том процессе, который ведет к улучшению 
первоначального сознавания объекта, на выяснении механиз- 
мов (или, по выражению Н. Н. Ланге, способов действия) 
этого процесса. Точка зрения самого. Н. Н. Ланге состоит в 
том, что каждое ощущение или идея связана с каким-нибудь 
движением и, воспроизводя это движение, мы сообщаем ощу- 
щению или идее дополнительную интенсивность. 

Во второй группе Н. Н. Ланге объединяет теории, рас- 
сматривающие внимание как результат ограничения объема 
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сознания; сюда относятся теории И. Гербарта и В. Гамиль- 
тона, которые объясняют внимание тем, что объем сознания 
ограничен и «сильные» представления вытесняют из него 
более слабые. Среди теорий этого рода в ХХ в. большое 
влияние и в психологии, и в педагогике получила теория 
И. Гербарта [25], который полагал, что сила представлений 
определяется сложением интенсивности внешнего раздраже- 
ния и активности той части прошлого опыта, которая присое- 
диняется к нему по ассоциации. Отсюда, в частности, берет 
свое происхождение известная педагогическая рекомендация: 
для лучшего усвоения нового материала призвать на помощь 
«апперцепирующую массу» прошлого опыта — напомнить и 
таким путем «оживить» те прежние знания, которые могут 
помочь усвоению нового. $ 

Третью группу составляют теории классического англий- 
ского ассоцианистического эмпиризма (Д. Хартли, Т. Брауна, 
Дж. Милля, А. Бэна). Согласно этим теориям явления вни- 
мания суть результаты эмоций и отдельного процесса внима- 
ния не существует. Впрочем, и все остальные психические про- 
цессы представители этой школы сводят к разным ассоциаци- 
ям ощущений и простейших чувствований (удовольствия — 
неудовольствия) —к памяти. То, что привлекает внимание, 
всегда так или иначе связано с интересом, а интерес — это 
Эмоция; она-то и сообщает объекту восприятия или представ- 
ления дополнительную интенсивность, а с ней ясность, отчет- 
ливость и устойчивость в смене ассоциаций. 

К четвертой группе относятся теории, которые считают 
внимание проявлением апперцепции как первичной духовной 
способности (Г. Лейбниц, И. Кант, В. Вундт) или (что 
мало отличается от этого) внутренней воли, автономной, пер- 
вичной духовной силы (У. Джемс). Эти теории подчер- 
кивают активный характер внимания, но объявляют его фак- 

который призван все объяснить, но сам уже не объ- 

ясним, есть нечто первичное, а главное — сверхприродное 
(и, следовательно, ненаучное). 
Иятую группу составляют теории внимания, которые рас- 
сматривают его как результат дополнительного нервного воз- 
буждения, исходящего от высших нервных центров и веду- 
щего к усилению обр 
лер, Ш. Бонне). Эти 
навстречу возбуждению, из органов чувств, 
центральные нервные инстанции посылают нервный импульс, 
на некоторых сторо- 


и придавая им по- 
вышенную ясность и четкость. Н. Н. Ланге метко замечает, 


что это’ не столько физилогическая гипотеза, сколько перевод 
на язык физиологических терминов фактов самонаблюдения 
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В шестой группе объединены теории, отличающиеся от 
теорий четвертой группы лишь еще большей неопределенно- 
стью: если в четвертой группе речь шла об идеалистическом 
понимании апперцепции или воли, то в теориях шестой груп- 
пы говорится просто о духовной или только психической ак- 
тивности. Это «объяснение» предлагается принять без каких- 
либо дальнейших вопросов и разъяснений. 

В седьмую группу включены теории, рассматривающие 
внимание как деятельность различения (Г. Ульрици, Г. Лот- 
це). Эта интересная идея была бы плодотворной, если бы о 
самой деятельности различения сообщалось не одно лишь ее 
название, если бы авторы этой теории пытались раскрыть 
содержание процесса различения. К сожалению, представите- 
ли этих теорий были ярыми идеалистами и противопоставля- 
ли духовную деятельность различения всякому объективному, 
содержательному, предметному различению и, таким образом, 
обрекали свои указания на полную бессодержательность. Это 
еще один пример того, как идеализм выхолащивал даже зна- 
чительные факты, на которые наталкивались более вдумчивые 
и проницательные исследователи. 

К последней, восьмой, группе Н. Н. Ланге относит теории, 
которые объясняют внимание антагонистическим взаимодей- 
ствием нервных процессов: тот процесс, который составляет 
физиологическую основу объекта внимания, подавляет другие 
нервные процессы, составляющие основу других представле- 
ний, и тем самым обеспечивает «своему представлению» гос- 
подство и устойчивость в поле ясного сознания. Например, по 
теории Т. Рибо [85] такое доминирование получается в резуль- 
тате мышечного усилия, благодаря чему один из нервных 
процессов получает дополнительную интенсивность, позволяю- 
щую ему сопротивляться ассоциативному потоку’ представле- 
ний. Н. Н. Ланге признает, что такие отношения нервных про- 
цессов вполне возможны (предвосхищая учение об индукцион- 
ных отношениях возбуждения и торможения, тогда еще неиз- 
вестных), но считает, что этого не достаточно для объяснения 
всех фактов внимания. : 

Этот беглый обзор основных теорий внимания, предложен- 
ных в прошлом [см. также 84], ` хорошо демонстрирует тот 
факт, что при всех попытках объяснить внимание его всегда 
рассматривали только как проявление чего-то другого. Внима- 
ние всегда пытались свести к эмоциям (интересам), аппер- 
цепции (в смысле И. Гербарта и В. Вундта), к «чистой воле», 

к организации сознания (его разделения на ясное и перифе- 
рическом поле (см. также Э. Титчинер [104]), к психиче- 
ской активности вообще и деятельности различения в частно- 
сти, наконец, просто к мышечному усилию как источнику 
дополнительной интенсивности. Получалось так, что, с од- 
ной стороны, располагались характерные явления внимания 
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(в которых далеко не всегда одинаково выделялось «главное» 
а с другой — самые разнообразные (предполагаемые) процес. 
сы, все что угодно, только не само внимание, которое, таким 
образом, в качестве самостоятельного процесса вообще никогда 
не признавалось. Даже в тех редких случаях, когда исследо. 
ватели приходили к заключению, что внимание есть частная, 
но 0с0бо важная деятельность — деятельность различения, — 
они оставляли конкретное содержание этой деятельности на- 
столько неопределенным, что в’ конце концов немногим отли- 
чались от теорий других авторов и поэтому оставались не бо- 
лее убедительными, чем эти последние. 

Вопрос о причине такого положения сохраняет и сегодня 
самый актуальный интерес, потому что за этой аннигиляцией 
попыток конкретного истолкования внимания скрываются ос- 
нования принципиального порядка, имеющие значение для 
всякой психической деятельности. Идеалистически настроен- 
ные авторы рассуждали так: либо деятельность различения 
(как и всякая другая) есть конкретная, содержательная, 
предметная деятельность, но тогда это непсихическая деятель- 
НОСТЬ; либо это деятельность психическая, но тогда она не- 


предметна и по своему процессуальному содержанию бессо- 


держательна; она характеризуется как «деятельность разли- 
чения» не по содержанию и механизмам процесса, а только 
по’ результату, что для психологии ничем не лучше, чем лейб- 
ницевская апперцепция, внутренняя воля, концентрация «пси- 
хической активности» и т. п. Абсолютное противопоставление 
материального, предметного духовному, декартовский разрыв 
«психического и физического», когда все определенное, чле- 
нораздельное во времени и пространстве противопоставляется 
«психическому», духовному, тееретически обееценивает са- 
мые глубокие и проницательные эмпирические наблюдения. 
Но есть еще один источник неэффективности таких наблю- 
дений — отсутствие знания о процессе образования внимания. 
Когда располагали только фактами, полученными в наблюде- 
нии за уже сложившимся, готовым процессом внимания, и по 
результатам определяли его, скажем, как деятельность разли- 
чения, то это еще ничрго не раскрывало в содержании самого 
процесса различения как психической деятельности. Неизбеж- 
но возникают вопросы: само ли внимание составляет деятель- 
ность различения или, наоборот, эта деятельность опирается 
на внимание, каким образом деятельность различения превра- 
щается во внимание, которое затем приходится расшифровы- 
вать как деятельность различения, и т. д. Эти вопросы можно 
было бы повторить в отношении любой другой психической 
деятельности. Очевидно, без представления о том, как совер- 
шается превращение предметной деятельности субъекта в его 
психическую деятельность никакое конкретное объяснение 
внимания, как и всякой другой психической деятельности, не 
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которая попросту 


ство психологов избегает столь п 
и в настоящее время почти все психол 
мание как направленность любой деятель 
свой объект и сосредоточенность на 1 
шего выполнения этой деятельности. 
и сосредоточенность тоже существенно раз 
ки. Поэтому некоторые советские психологи 
внимание только одним из этих призна 
правленностью [103], другие 

В таком положении про 


может быть удовлетворительным. Ат 
рога отрицается ид 
противоположности «пси 
ной и психической деятельности. 

Постоянное сведение внимания к 
процессу, т. е. фактическое отрицание его 
ного процесса и огра 
бому психическому процессу, в к 
что со второго — третьего деся 
раничивать внимание тем, что 
этими неспецифическими его проявлениями. 
получила свое логическое завершение 
отрицала внимание 


еалистическим утверж 


пор иу нас и за рубежом. 


мы ограничимся в основном 


психологии внимания. 


Некоторые советские психолог 
мание с установкой. Такая 


ничение его явлениями, 
онце концов привело к тому, 
летия нашего века стали ог- 
фактически за ним остается, — 


— сосредоточе 
блема внимания остается до сих 
Поэтому в дальнейшем изложении 
обзором советской литературы по 






акое превращение с по- 
дением абсолютной 
хического и физического», предмет- 


какому-нибудь другому 
как самостоятель- 


присущими лю- 


Эта тенденция 


в гештальтисихологии, 
[138]. Однако большин- 
рямолинейного заключения, 
оги определяют вни- 
ности субъекта на 
ем усилий для наилуч- 
Однако направленность 
ные характеристи- 


ограничивают 
одни — ее на- 


нностью [100]. 


и 20-х годов связывали вни- 
точка зрения на внимание. вы- 


сказывалась в работах К. Н. Корнилова. Он писал, что выде- 


ление одного объекта из ряда других п 
субъективное переживание внимания, 


редставляет собой 
сопоставлял его с 


объективными явлениями: установкой органов чувств, рабочей 
позой [56]. Обнаруживается эта тенденция и в ранних работах 
Л.С. Выготского, который различал в связи с вниманием два 


вида установки: сенсорную, 
моторную, способству 


приятию, и 


восприятие [12]. Но уже в 


рались показать 
опыта человека. 


Так, 


зависим 


способствующую лучшему вос: 
ющую лучшему ответу на 
те годы советские психологи ста- 
ость установки от общественного 
П. П. Блонский писал, что в основе 


внимания лежат жизненные интересы человека [8}, [9]. 
Особенно четко мысль о зависимости внимания от требо- 


ваний, которые предъявляют 
была высказана Н. Ф. Добры 


к человеку социальные условия, 
ниным [38], [39]. В его рабо- 


тах наметился подход к вниманию от психологии личности, 


осуществляющей избирательное пов 
вается и в более поздних р 


на, так и его сотрудников 


едение. Эта идея разви- 
к самого Н. Ф. Добрыни- 
[391], [110]. Она отчетливо высту- 
пает и у ряда других современных авторов. - 


В современной советской психологии проблема внимания 
рассматривается в разных планах: многие психологи, разра- 
батывая вопросы теории внимания, исследуют его роль в дея- 
тельности человека, другие — изучают внимание со стороны 
его физиологических механизмов. Наконец, в очень боль- 
шом числе работ проблема внимания рассматривается в 
психолого-педагогическом аспекте, т. е. в плане изучения ус- 
ловий и закономерностей воспитания внимания. 

Во многих работах внимание определяется как направлен- 
ность и сосредоточенность психической деятельности на каких- 
либо объектах с одновременным отвлечением от всего осталь- 
ного. Так, Н. Ф. Добрынин дает следующее определение вни- 
мания: «Внимание... представляет собой направленность и со- 
средоточенность психической деятельности личности. Под на- 
правленностью понимается избирательный характер этой дея- 
тельности и сохранение этой выбранной деятельности, под 
сосредоточением — углубление в данную деятельность и от- 
влечение от остального» [38, 208]. Оно получило наиболее 
широкое распространение и вошло в основные учебные посо- 
бия по психологии [47], [94], [77], [91], [53] и др. 

Из такого определения следует, что внимание представ- 
ляет собой не самостоятельный процесс, а лишь характери- 
стику других психических процессов (восприятия, памяти, 
мышления и Т. д.). Все они направлены на свой объект и в 
той или иной мере сосредоточены на нем. Нельзя восприни- 
мать без внимания к воспринимаемому, запоминать без. вни- 
мания к запоминаемому и т. д. Но это же означает, говорит 
Н. Ф. Добрынин, что «нельзя придавать вниманию отдельное, 

самостоятельное значение. Во внимании нет ничего специфи- 
ческого» [37, 38—39], [35], [36]. «Под вниманием нельзя по- 
нимать какую-либо отдельную или обособленную форму нси- 
хики. Внимание неотделимо от психических процессов и со- 
стояний, оно является необходимым психологическим компо- 
нентом деятельности человека», —пишет И. В. Страхов [100, 
о Е с другими психическими процессами, 
характеристику, но не имеет самостоятель- 
ного содержания. 

: В последние годы Н. Ф, Добрынин вводит в учение о вни- 
мании понятие значимости. «Внимание — это направленность 
психической деятельности и сосредоточение ее на объекте 
имеющем для личности определенную значимость (устойчи- 


т 
вую или ситуативную)» [39]. Такого же понимания внимания |›® 
| 


придерживается и ряд других психологов. Так, болышое зна- 
чение этому признаку придают И. В. Поляков и Л. С. Хода- 
ковский [83]. Они подчеркивают, что существенной харак- 
теристикой внимания является выделение главного в объекте 
а это главное всегда связано со значимыми для человека объ. 
ектами, мыслями, чувствами, действиями и т. д. 
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Указание на связь внимания со значимостью его объекта 
несколько уточняет давние сведения о том, что эмоции, ин- 
терес, потребности являются подлинными источниками и ос- 
новой внимания. Это важно для характеристики объекта вни- 
мания, но не меняет традиционного понимания самого вни- 
мания. 

Сведение внимания к направленности и сосредоточенности 
всякой психической деятельности на каком-либо объекте 
встретило и критические замечания ряда авторов. В известной 
мере возражал против такого подхода С. Л. Рубинштейн. 
Соглашаясь с тем, что внимание лишено самостоятельного 
содержания, он вместе с тем отмечает, что характеристика 
внимания как избирательной направленности на определенный 
объект является его ‚‹феноменологической характеристикой. 
При такой феноменологически правильной характеристике 
природа, а также источники внимания остаются, по мнению 
С. Л. Рубинштейна, не раскрытыми [90, 442]. 

Критическое отношение к вышеописанному пониманию 
внимания встречается и в более поздних работах. Особенно 
заметно меняется подход ряда психологов к проблеме внима- 
ния под влиянием идей И. П. Павлова об ориентировочном 
рефлексе и ориентировочно-исследовательской деятельности. 
Как известно, И. П. Павлов в процессе изучения высшей 
нервной деятельности выделил особую форму поведения жи- 
вотного по отношению к новым раздражителям. На всякое 
колебание окружающей среды животное реагирует общей 
реакцией, направленной на новый раздражитель. Эта реакция 
представляет собой определенную установку рецепторов, «при- 
слушивание, приглядывание, принюхивание и т. д.» [74, 376]. 
«И мы, и животные,— писал И. П. Павлов,— при малейшем 
колебании окружающей среды устанавливаем соответствую- 

щий рецепторный аппарат по направлению к агенту этого 
колебания» [78, 27—28]. Эту реакцию И. П: Павлов называл 
ориентировочно-исследовательским рефлексом животного и 
придавал ей очень большое значение. Он относил ориентиро- 
вочные рефлексы к числу фундаментальных реакций живот- 
ного, подчеркивал их исключительно важный биологический 
смысл. «Если бы у животного не было этой реакции, жизнь 
его каждую минуту висела бы на волоске» [75, 27—28]. Как 
показали специально поставленные опыты, без участия ориен- 
тировочного рефлекса не могут быть образованы условные 
рефлексы, между тем новая прочная условная связь может 
быть образована на одном ориентировочном рефлексе, без 
о другого, «делового» подкрепления [71], [74], [76], 

0]. 

м поведение обезьян, И. П. Павлов отмечал, что 
и животные охвачены «постоянным стремлением исследова- 
ния. Обезьяны настойчиво, часами занимаются решением тех 
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ое < им предлагают» [75, 68—69]. У че- 
или иных задач, которые им пр : Е 

11 п тефлекс идет чрезвычайно. далеко, «проявляясь, 
ме ее любознательности, которая создает нау- 
А и обещающую нам и. безграничную 
ориентировку в окружающем мире» [74, 27—2 ]. Е. 

В системе ориентировочно-исследовательских реакций 
различают две фазы. Такое различение основывается и на 
замечаниях самого И. П. Павлова [74], [75] и на более позд- 
них исследованиях других авторов [7], [40], [93]. 

Первая фаза возникает при появлении нового раздражи- 
теля; она представляет собой безусловную реакцию на но- 
визну и является, как ее называют И. П. Павлов и другие 
авторы, рефлексом биологической осторожности [74, 271]; 
вторая фаза — собственно исследовательская деятельность, 
которая формируется как система условных ‘рефлексов на 
основе безусловного ориентировочного рефлекса. П. К. Ано- 
хин считает, что ориентировочная реакция связывает раздра- 
жители и без нее условные рефлексы не образуются [4]. 
Д. А. Бирюков пишет, что вторая фаза ориентировочной дея- 
тельности «связана с обрастанием первичной реакции услов- 
ными рефлексами, в результате чего приобретается практиче- 
ская неугасимость реакции» [7, 24]. Эта фаза заканчивается 
полным освоением объекта [40, 51—52]. 


Е. Н. Соколов ‘выделяет ориентировочный рефлекс в узком 
смысле слова и рассматривает его как неспецифическую реак- 
цию настройки анализаторов при действии нового раздражи- 
теля, как реакцию элементарную в отличие от сложного 
исследовательского поведения, направленного на детальное 
ознакомление с объектом [93, 111]. 


Изучение ориентировочных рефлексов, как уже было ска- 
зано, оказало значительное влияние на психологические 
теории внимания. Многие психологи начинают ‘рассматри- 
вать ориентировочный рефлекс как физиологическую основу 
одного из видов внимания — внимания непроизвольного. 
Другие идут еще дальше по пути сближения и даже отожде- 
ствления внимания с ориентировочным рефлексом. Так. в ра- 
боте А. Н. Леонтьева [65] в противовес обычному определе- 
нию внимания как направленности и сосредоточенности 
психической деятельности, составляющих характеристику лю- 
- бого психического процесса, обосновывается мысль о том, что 
внимание есть самостоятельная реакция на изменения в окру. 
жающей среде. Эта реакция служит для того, чтобы енвкй 
мить животное о появившемся раздражителе Эта реакци г 
может быть и кратковременной и длительной; В ВЕ 
Е она превращается в ориентировочно-исследователь- 

ую деятельность. Таким образом, А. Н. Леонтьев подх 
к вниманию как к самостоятельному процессу и в этой о 
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отождествляет вни! р нтировочным рефлексом и 
ориентировочно ковательской деятельностью. 

Сближение внимания с ориентировочной деятельностью 

имеет место также в работах А. В. Запорожца, который вмес- 
те со своими сотрудниками провел большое количество 
экспериментальных исследований ориентировочной деятель- 
ности [42], [43], [44], [54], [82]. В опубликованном в 1953 г. 
учебнике «Психология» он пишет: «Внимание есть психиче- 
ская деятельность, заключающаяся в ориентировке на окру- 
жающие предметы и явления и приводящая к наиболее пол- 
ному и отчетливому их отражению в мозгу человека» [45, 63]. 
Здесь А. В. Запорожец отождествляет внимание с «элемен- 
тарной ориентировкой», о которой автор говорит, что она сво- 
дится «к установочным реакциям, способствующим лучшему 
восприятию раздражителей и облегчающим, таким образом, 
выявление тех из них, которые имеют для организма безус- 
ловное или условное значение» [45, 332]. Такую элементар- 
ную ориентировку А. В. Запорожец отличает от ориентиро- 
вочной деятельности, в процессе которой складывается, 
формируется образ [45, 332—333]. 

Рассматривая вопросы теории внимания, Е. А. Милерян 
[67], [68], [69], приходит к выводу, что внимание есть форма 
организации: психической деятельности человека и животных, 
в основе которой лежит определенное соотношение основных 
нервных процессов мозга в виде очагов оптимальной возбу- 
димости или доминанты. Проявляется внимание, в частности 
в ориентировочных рефлексах. Е. А. Милерян полагает, что 
внимание возникло из потребности живых существ отражать 
изменяющиеся условия их существования. 

Вслед за рядом психологов и физиологов А. И. Розов [88] 
связывает внимание с реакцией на опасность, но в отличие от 
своих предшественников не отождествляет его с этой реак- 
цией, а рассматривает внимание как средство обнаружить 
опасность. Для выполнения этой задачи внимание направ- 
ляется на среду в целом и выполняет ее своёобразное «ощу- 
пывание». Поскольку. «ощупывание» сразу всей окружающей 
среды невозможно, А. И. Розов выделяет «поле внимания», 
обозначая им ту часть среды, которая охватывается внима- 
нием в данный момент. 

Из этих общих представлений А. И. Розов делает ряд вы- 
водов, в частности, тот, что внимание — это определенный 
психический процесс, который направлен не на содержание 
собственной психики; а на внешний мир и состоит в его 
«ошупывании, обследовании». Этим обследованием, поиском 
объясняется и подвижность внимания. 

Против сведения внимания к ориентировочной деятель- 
ности высказывается Н. Ф. Добрынин. Ориентировочный 
рефлекс, по мысли Н. Ф. Добрынина, нельзя рассматривать 
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рму деятельности, поэтому неправильно и 
тмание ориентировочным рефлексом или 
ориентировочной деятельностью. Н. Ф., Добрынин полагает, 
ь. при всей своей важности, 
что ориентировочная деятельность, пр ‹0 образуется 
имеет вспомогательное значение — как ТОЛЬЕ :: Е 
условный рефлекс, ориентировочный рефлекс ОНО бя 
образом, деятельность перестает быть ориентиров 2 
без внимания она протекать не может. Следовательно, внима- 
ние сохраняется и тогда, когда ориентировочного рефлекса 
уже нет, когда он угас [37| [38]. 
Н. Ф. Добрынин прав в том, что нельзя отождествлять 
внимание со всёй ориентировочной деятельностью, потому что 
внимание, как будет показано в дальнейшем, составляет 
лишь одну из ее форм — контроль (на уровне идеального, 
сокращенного и автоматизированного выполнения). Но нель- 
зя согласиться с Н. Ф. Добрыниным, когда он утверждает, 
что после образования условного рефлекса деятельность на- 
чинает протекать без ориентировки, т. е. совсем без ориенти- 
ровки, хотя и при участии внимания. Угасает только одна из 
форм ориентировочной деятельности — «исследование» обста- 
новки, но в другой форме она сохраняется (и это как раз и 
есть внимание — контроль в его заключительной, «психиче- 
ской» форме). 

Кроме того, в указанном соображении Н. Ф. Добрынина 
не различается ориентировочная деятельность в процессе 
формирования условного рефлекса (автоматизированной ре- 
акции) и ориентировочная деятельность в процессе его при- 
менения. Та форма ориентировочной деятельности, которая 
была нужна для формирования реакции, становится не нуж- 
ной после ее образования (и «угасает»), но сохраняется 
другая форма ориентировки в ситуации, необходимая для 
применения этой реакции в индивидуально изменчивых усло- 
виях (что особенно важно для двигательных реакций). Таким 
образом, не может быть такого положения, что ориентиро- 
вочная деятельность полностью угасает, а условная реакция 
(во внешней среде) и внимание сохраняются. 

Многие нсихологические исследования посвящены а 
отдельных свойств внимания. Изучались возможности распре- 
деления внимания между разными видами деятельности: 
условия, обеспечивающие устойчивость внимания, условия ето 
переключения и связанные с этим трудности и т. д. В сбор- 
нике работ кафедры психологии МГПИ им Ленина 116 
И. Л. Баскакова [6] приводит данные по вит ] 
изучению некоторых особенностей внимания но Не. 
школьника и олигофрена; там же в Ге] о 

Е ‚ таз работах С. Н. Калинни- 
ковой [51], Ф. Генова [24], Н. П. Диевой [31], Е. М. Ник 
= [72] приведены материалы по чан то ивюаьа 
ямания, ее зависимости от характера деятельности, от ин- 
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дивидуальных особенностей личности, а в работах Н. П. Дие- 


вой, Е. М. Никиреева, И. В. Полякова и Л. С. Ходаковского 
исследуются закономерности переключения внимания; вопро- 
сы распределения внимания у младших школьников рассмат- 
риваются в статьях А. С. Рещука [87] и Н. П. Диевой. 


Во всех этих исследованиях внимание рассматривается 
как направленность и сосредоточенность на значимых для 
личности объектах. 


1овейшие работы по вниманию, выполненные зарубежны- 
ми авторами, представлены в трехтомном сборнике «Внима- 
ние и деятельность» [112]. Помещенные в сборнике материа- 
лы не содержат теоретических соображений по проблеме 
внимания и новых идей о его природе, происхождении и 
функции в деятельности человека. Значительная часть мате- 
риалов сборника представляет собой изложение эксперимен- 
тальных исследований по вопросам переключения внимания 
и механизма его распределения [114], [119], 020, [124], 
[130], [141]. Другие работы этого сборника посвящены воп- 
росу об избирательности внимания [113]; [133], [134], [140]. 
В этих работах экспериментально проверяется гипотеза о 
блокировке одного из одновременно или последовательно 
действующих сигналов, о связи избирательного внимания 
с заранее выработанными критериями выбора (при поступ- 
лении множества сигналов); исследуется связь распределения 
и переключения внимания с так называемым «психологиче- 
ским сопротивлением» к определенным сигналам, [117], [118], 
[120], [129], [132]. 

Много места уделяется вопросу о зависимости времени ре- 
акции от числа сигналов, а также от одновременного или по- 
следовательного их поступления. 


Все эти зависимости рассматриваются по принципу 
«вход — выход», минуя строение той деятельности, на кото- 
рую воздействуют различные факторы и которая эти «выхо- 
ды» (результаты) производит. Так как эта деятельность мо- 
жет иметь разное строение, то и результаты этих исследова- 
ний оказываются непостоянными и сохраняют некоторое 
«практическое» значение лишь в тех довольно зыбких грани- 
цах, в которых сами изменения этой неизвестной деятельнос- 


ти можно рассматривать как относительно статистически 
постоянные. 


В самое последнее время в связи с учением о специальной 
активирующей (ретикулярной) системе мозга, о разных степе- 
нях активации психической деятельности и разных уровнях 
бодрствования, появились попытки приравнять внимание к 
этой активации и уровням бодрствования [106], [128]. Но 
эти попытки свести внимание к вновь обнаруженному «фак- 
тору» общего порядка ничего не прибавляют ни к пониманию 
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этого фактора, ни к пониманию внимания. Они р. 
ний раз показывают бессодержательность Е 
С овольство этим представлени- 
представления о внимании, нед с 
‹ т попытками «объяснить» 
ем, неудовлетворенность прежними, Г рр 
внимание и надежду на то, что новый фактор лучше 
этому (хотя само представление о внимании не получает 
дополнительного разъяснения). 

С психологической стороны это сведение внимания к уров- 
ню активации или бодрствования представляет не более чем 
новый вариант давних попыток отождествить внимание и 
сознание. Но эта новая попытка еще менее удачна, так как 
учитывает во внимании только меру активности — сосредо- 
точенность усилий, — но не учитывает такую характерную 
черту внимания, как его избирательность. Уровень активации 
психической деятельности — это чрезвычайно важный пока- 
затель, но от того, что мы назовем его вниманием, не станут 
ясней ни активация, ни внимание, По сути же дела, актива- 
ция имеет отношение к вниманию не больше (но и не мень- 
ше, конечно), чем ко всякой другой психической деятель- 
НОСТИ. 


Как показывает этот краткий обзор, многие ведущие 


советские психологи испытывали явную неудовлетворенность 
р внимания как самостоятельной формы психиче- 
кой деятельности. Они пытались восстановить или, верней 
й ‚ 


установить его в таком качеств 
з е, но без: - 
ление внимания с ориентировочны а 


м рефлексом или > 
о ЕО. деятельностью (или г = 
а ны опять означало сведение внимания к чему-то 
т ова от него оставались лишь одни «явления» 
тельно поэтому, что 
Е в психолог 
ее: , ии и на сег яш- 
сохраняется понятие внимания как ЕСИ 
ты деятельности субъекта 
ны м выражением того же самого, 
остоятельная форма психиче- 
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ИССЛЕДОВАНИЯ 
ПО ВОСПИТАНИЮ ВНИМАНИЯ 


Проблеме воспитания внимания у детей разных возрастов, 
особенно у школьников, посвящено много работ. Естественно, 
что пути и методы воспитания внимания, предлагаемые раз- 
ными исследователями, как правило, определяются их общим 
пониманием внимания. 


Мы-уже отмечали, что подавляющее большинство авторов 
определяет внимание как направленность и сосредото- 
ченность сознания на объекте, как сторону других содер- 
жательных психических процессов, а не самостоятельную 
форму психической деятельности. Поэтому и пути воспитания 
внимания ищут в воспитании какой-либо другой деятельнос- 
ти. Косвенно такой подход оказывает некое положительное 
влияние.и на развитие внимания, поскольку все формы дея- 
тельности связаны с вниманием. Однако этот результат 
непостоянен, бывает разного качества и вообще не всегда 
достигается. Об этом свидетельствуют и многочисленные на- 
блюдения за работой учителя, и результаты специального ис- 
следования трудностей в его работе, проведенного Н. В. Кузь- 
миной [59]. 


На основе анализа обширного материала (обследование 
‘охватывает работу 373 учителей разных классов и разных 
уровней мастерства) Н. В. Кузьмина установила, что среди 
многочисленных трудностей, с которыми учитель сталкивается 
в своей работе, наиболее постоянными являются трудности 
воспитания внимания. Автор показывает, что по мере овладе- 
ния мастерством значение этих трудностей не уменьшается, 
как можно было бы предположить, а, напротив, возрастает. 
Таким образом, нет оснований считать, что эти трудности 
зависят только от субъективных причин, от недостаточной 
подготовленности учителя, неумения организовать учебную и 
воспитательную работу. Наоборот, чем опытнее учитель, чем 
больше он становится мастером свбего дела, чем меньше 
остается для него других трудностей в работе, тем больше 
осознаются им трудности в воспитании внимания. 

Естественно, что решить задачу воспитания внимания 
опытный учитель пытается теми средствами, которые реко- 
мендуются в педагогической и психологической литературе, 
т. е. воспитывать внимание через другие формы деятельности 
и свойства личности учащихся. «Задачу воспитания внимания 
они (учителя) связывают, пишет Н. В. Кузьмина, — с зада- 
чей воспитания прилежания, активной направленности уча- 
щихся на усвоение знаний, с задачей формирования положи- 
тельных мотивов учения» [59, 70]. 
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ано со всеми другими сторо- 
свенного воздействия оказы- 
отдельные работы по 


Внимание действительно связ 
нами личности, но этот путь ко 
вается малоэффективным. Рассмотрим 


воспитанию внимания ее уделено большое место в 
Пробме поания НИЯ ТА] Преллагаемые им 
аботах Н. Ф. ) 5 
= воспитания внимания основываются на его общем тео 
нимания как стороны других психи- 
ретическом понимании в осредоточенности 
ческих процессов — направленности и Соср т 
сознания на объектах. Источником этой направленност 
является личность. С этой точки зрения не может быть вос- 
питания внимания как самостоятельного процесса. 

Н. Ф. Добрынин считает, что внимание следует г 
вать путем воспитания личности, в особенности таких ее 
свойств, как чувство ответственности, умение ставить цели, 
задачи, а также через воспитание интересов и познаватель- 
ных процессов школьников (восприятия, мышления, вообра- 
жения). Воспитывать внимание Н. Ф. Добрынин рекомендует 
и посредством общей организации деятельности ребенка: 
обеспечения занятости школьников работой на уроке, причем 
работой, требующей активности, сосредоточенности; органи- 
зовывать эту работу следует в соответствии с интересами и 
возможностями школьника и таким образом, чтобы она не 
позволяла ему думать о чем-либо другом. 

Итак, для воспитания внимания рекомендуется воспиты- 
вать личность в целом, а также использовать организацию 
форм деятельности, характеристикой которых согласно точке 
зрения автора является внимание. 

В работе Б. Г. Ананьева «Воспитание внимания школь- 
ника» внимание рассматривается как «сосредоточенность 
сознания на известных объектах с целью наилучшего отобра- 
жения» [2, 7]. В. специальной главе, посвященной вопросу 
о зависимости внимания от развития и воспитания личности 
в целом, автор приходит к выводу, что внимание воспиты- 
вается всеми условиями жизни и деятельности ребенка и под- 
ростка как в семье, так и особенно в школе. Для воспитания 
внимания имеет огромное значение умственное образование, 
но не только оно, а также нравственное воспитание, форми- 
рование убежденности, которые определяют установки внима- 
ния, сознательное отношение к знаниям, воспитание воли, 
настойчивости, твердости характера, а также эстетическое 
и физическое воспитание школьника. Иными словами, восни- 
тание внимания, по Б. Г. Ананьев > Е 
низацию общей систем у, возможно через орга 

т мы воспитания и обучения школь- 

На 
в т о о рааьеВ отмечает особо важное зна- 
тания. Сюда относятся: Е моментов обучения и воспи- 
— ° правильная организация урока, 







































Ти 





КакиУ-Л 


ету 















ту 060830 
редоточен 
1бо особы 








Кольника, 








Ат 


| 












































т, Указы 


ЗАЕТаНИ ВЕЛОЬ 
ИВ Эду в р 
р Л ТеТЬНоСтЬ | 
о к 
К к Чат 
т] 


= 
. => 


























‚ы она 


`` 


ганизацию 


асно точ 


ия шкоЯ 
точенное 
го отобр 
„ вопро 
я личност 


ТТ: 
е вОСПИТ” 


-нка И #© 
воспита! 
я а 
разов : 
ие, фор 


высокое качество преподавания, педагогическое мастерство 
учителя, умение организовать работу учащихся на уроке. Эти 
моменты, как отмечает Б. Г. Ананьев, особо важны для пер- 
воначальной мобилизации внимания на уроке. Для сохране- 
ния устойчивого внимания учащихся в течение всего урока 
необходимы понятность и живость изложения материала, 
наглядность и действенность учения, определенная форма 
организации опроса учащихся (вопрос сначала должен быть 
обращен к классу, а уже затем к отдельному ученику), не- 
которые упражнения. Такими упражнениями ‹ являются 
нахождение ошибок, подчеркивание в каком-либо интересном 
для школьника тексте тех букв, которые он пропустил. в своей 
письменной работе, и др. Все эти упражнения рассматрива- 
ются лишь как частные приемы, способствующие тренировке 
внимания, и автор не придает им большого значения, считая 
основным методом воспитания внимания воспитание личности 
в целом. 

Таким образом, и Б. Г. Ананьев, рассматривая внимание 
как сосредоточенность сознания на объекте, не раскрывает 
каких-либо особых приемов и способов организации деятель- 
ности школьника, необходимых для формирования именно 
внимания. Указывая более частные приемы, необходимые для 
воспитания внимания школьника, Б. Г. Ананьев фактически 
имеет в виду не столько деятельность самих учащихся, сколь- 
ко деятельность учителя: воспитание известной‘ педагогиче- 
ской традиции, подготовленность учителя к уроку, умение 
активно начать урок, умение включить в свое поле зрения 
всех учащихся, умение разъяснить учащимся цели уро- 
ка ит. д. 

М. Н. Шардаков [108], [109] также связывает формиро- 
вание внимания с формированием личности школьника и 
с общей организацией его учебной работы на уроке. Так, 
в качестве первостепенного фактора воспитания внимания 
указываются идеалы, убеждения, интересы школьника, вооб- 
ще направленность его личности, что, по мысли М. Н. Шардл- 
кова, само собой уже приводит к внимательности и добросо- 
вестному выполнению учебных задач. 

Важнейшим условием воспитания внимания М. Н. Шар- 
даков считает осознание школьником значения его учебной 
работы, необходимости изучения основ наук для дальнейшего 
обучения и будущей деятельности. Для воспитания внимания 
рекомендуется продуманная организация учебной деятель- 
ности, ее построение в строгой последовательности — от .од- 
них заданий к другим, от одних форм работы к другим. 

Конкретизируя эти рекомендации, М. Н. Шардаков наме- 
чает такие пути воспитания внимания школьников: воспитание 
у них организованности и дисциплинированности, умения со- 
блюдать режим, порядок в самостоятельной работе, четко 


19 








организовывать свою работу в классе и дома, вносить орга- 
низованность во все внешнее поведение. 

В процессе урока для воспитания внимания предлагается 
использовать ряд средств. В начале урока такими средствами | ® 
являются: звонок, вставание, приведение в порядок рабочего 
места, принятие надлежащей позы; в процессе уроков — 
постановка цели урока, увязывание нового материала с уже | 
усвоенным, последовательное и красочное изложение нового, 
варьирование упражнений на закрепление изученного учеб- 
ного материала, включение всех учащихся в работу при | 
опросе. : 

Необходимо также разнообразие методов ведения урока, | 
активизации учащихся в его процессе, использование разно- | 
образных нриемов усвоения: чтение, конспектирование или 
составление плана текста, упражнение. Поведение учителя | 
также должно воспитывать внимание школьника. У учителя | 
должна быть выразительная речь, он ‘должен использовать 
мимику, жесты, соблюдать сменность в работе учащихся, 
вести урок в определенном, не слишком быстром, но особенно 
в не слишком замедленном темпе. Важно также воспитывать 
у школьников привычку быть внимательными. 

Таким образом, в работе М. Н. Шардакова проводится в 
общем та же мысль о воспитании внимания через общее 
воспитание личности и организацию разных форм деятельнос- 


ти школьника, как и в работах Б. Г. Ананьева и Н. Ф. До- 
брынина. 


Сходным образом 
также рассматривается 
а как сторона других пс 
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в работах И. В. Страхова внимание | 
не как особый психический процесс, 
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1 ихических процессов. Однако в каче- | а у у 
стве основного свойства внимания выделяется не направлен- а ць к 
ность, а сосредоточенность на определенном объекте, которая | м а ку 
является условием ясного восприятия каких-либо явлений и ча, в ьм 
к ними [100]. «Под вниманием, — пишет м 

В хов, — нельзя п ‹акую- | 
о онимать какую-либо отдельную а о 
психических процессов и с й, оно является необходи. | \№%,@, 
т психологическим компонентом деятельности ана оч у м у 
[100, 3]. Поэтому для воспитания внимания не рекоме | 
воспитывать именно вн р | м 1 
внимание, так как оно не характеризует- |" 61 

ся каким-то особым содержанием. «Воспитание внимания в | \ мА А, 
широком значении этого понятия, — пишет И, В. Страхов, — й мм ы 
неразрывно связано с воспитанием личности школьника. | м ох 
В особенности в этом отношении важно Формирование : А % к 
Школьников устойчивого сознательного интереса и ов | К А \ м 
к науке...» [100, 144]. «Воспитание внимания связано с раз- | у \ ОА, 
витием у учащихся сосредоточенности к воспринимаемой | М Ч, 
мысли, к логическому ее развитию» 100, 107 Не от ицая ТА 
значения организации деятельности : . ее | \ 


для воспитания внима- 
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ния, И. В. Страхов считает, что понятие об организации дея- 
тельности по своему содержанию шире внимания, но органи- 
зация деятельности — не единственное. условие внимания как 
сосредоточения на объекте. Среди приемов, рекомендуемых 
им для воспитания внимания, указываются такие, как форма 
постановки вопроса учителем (вопрос следует задавать не од- 
ному ученику, а всему классу); необходимость проверки по- 
нимания учениками предложенного учителем вопроса; необ- 
ходимость указаний учителя, обеспечивающих соответствие 
ответа ученика предложенному вопросу. К ответу ученика 
должно быть предъявлено требование логичности и доказа- 
тельности; учитель должен быть выдержанным, давать оцен- 
ки ответам, напоминать ученикам о необходимости думать, 
о том, что поставленный перед детьми вопрос трудный и т. д. 

В таком же плане рассматривает процесс воспитания 
внимания и целый ряд других авторов. А. И. Чухнин пишет, 
что учитель должен хорошо знать свой предмет, логично 
вести занятия, использовать активные методы ведения урока, 
систематически переходить к новому материалу, когда хоро- 
шо усвоен предыдущий, — все это позволит завоевать внима- 
ние учащихся [107]. С. И. Гершун замечает, что внимание 
воспитывается путем использования разнообразных приемов 
ведения урока, выразительной речи и движений учителя [26]. 

Аналогичные рекомендации содержат и работы 3. Н. Ан- 
фимова [5], Г. И. Зверевой [46]. В них также подчеркивает- 
ся, что путь к воспитанию внимания лежит через определен- 
ную организацию ‘урока, создание благоприятной внешней 
обстановки, укрепление дисциплины, обеспечение сознатель- 
ного отношения учащихся к занятиям, приобретения ими 
привычки быть внимательными, а также посредством органи- 
зации всего режима жизни школьника. 

Степень развития у младшего школьника таких. свойств 
внимания, как хорошая  переключаемость, распределение, 
устойчивость, зависит от развития личности школьника, в 
частности общего умственного развития, интеллектуальной 
активности, от наличия интересов, навыков и умений, а также 
общей дисциплинированности, организованности, чувства 
ответственности. К таким выводам приходит в резуль- 
тате экспериментального исследования внимания млад- 
шего школьника Н. П. Диева [31]. | 

Рассматривая частный вопрос об организации внимания 
учащихся при опросе, А. С, Бородулина [10] и Г. А. Корман 
[55] отмечают значение мотивирования оценки; роль вопро- 
сов к классу, требующих размышления, «переслаивания» 
ответов учащихся краткими выводами в виде обобщающих 
или резюмирующих суждений. 

Исследование Г. В. Каймакчи [50] посвящено вопросу 
активизации внимания учащихся при обучении математике. 
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г положением является признание того факта, 
что проблема активного внимания т Ато ой 
и регуляции процесса учебной деятел . р отмечает 
влияние, которое оказывают на внимание формы ведения 
урока, примеры, приводимые учителем на уроке, предвари- 
тельная подготовка учеников к усвовию новых знаний, на- 
правление учащихся на использование ранее полученных зна- 
ий ит. д. : 
- о приходит к заключению, что положительно влияют 
на внимание учащихся вопросно-ответная форма ведения 
урока; вопросы учителя стимулируют актуализацию ранее 
образованных ассоциаций и побуждают учеников творчески 
переосмысливать свои знания, создавая новые системы ассо- 
циаций. Положительно влияют на внимание также наводящие 
и поясняющие примеры, предварительная подготовка учени- 
ков к усвоению новых знаний. Это помогает им обращать 
внимание на существенные элементы нового материала, а не 
на внешние стороны явлений. При опросе и закреплении зна- 
ний наиболее положительно влияют на внимание такие спо- 
собы их проведения, которые побуждают учащихся к творче- 
ской активности. Очень важным. условием организации 
внимания Г. В. Каймакчи вслед за Н. Д. Заваловой [41] 
считает демаскировку существенных компонентов материала, 
направление внимания учащихся на эти компоненты. 

Г. В. Каймакчи описывает, кроме того, приемы самоорга- 
низации внимания: выявление ближайших целей и связыва- 
ние отдаленных целей с ближайшими; стремление учащихся 
ть в своем воображении наиболее яркие представления, 
о выполняемому виду учебной деятельности, 
ее Е теся в сообщаемое, чтобы понять и выделить 
те Сы запомнить сообщаемое, узнать в нем 
ее воспроизведение ® Учителя с установкой на последую- 
подчеркивает — ак и другие авторы, Г. В. Каймакчи 
ааа ость для активизации внимания осознания 

чимости учения. Это осознание связано с разви- 


тием потребности 
в познаниу ем 
школьника в целом. ти с умственным развитие! 


о М. С. Горбач [28] для 
мл кольников реко 
их учиться, добиваться осоз 
и умения ее анализировать 


Его исходных 


воснитания внимания 
мендуется своевременно научить 
не учащимися учебной задачи 
сделать так (т. е. выяснять, почему лучше 
кроме того, о уметь детально это объяснить), 2 
урока, выработать прави иоходимый = ритм и темп: ведения 
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приемов воспитания внимания указываются общие условия, 
необходимые для успешного выполнения всякой учебной дея- 
тельности. 

Значительно более конкретные рекомендации по воспита- 
нию внимания содержатся в работе Г. В. Петуховой [79]. 
В этой работе показано, что внимание ребенка-дошкольника 
приобретает необходимые положительные качества, точнее, 
становится собственно вниманием лишь тогда, когда ребенок 
овладевает определенными способами деятельности, что сте- 
пень развития внимания зависит от совершенства используе- 
мых приемов. 

В своем эксперименте Г. В. Петухова ставила перед деть- 
ми следующую задачу: из 10 карточек, на каждой из которых 
было изображено по шесть животных, отобрать те, на кото- 
рых изображено хотя бы одно из животных, указанных в ин- 
струкции, но при этом не отбирать такие карточки, на кото- 
рых изображено «запрещенное» по инструкции животное 
(например, медведь). 

В разных сериях экспериментов менялись «дозволенные» 
и «запрещенные» животные. Безошибочное выполнение рабо- 
ты требовало внимания детей. Оказалось, что-для того чтобы 
дети с работой справились, их надо было обучить определен- 
ным приемам ее внимательного выполнения. 

В числе таких приемов указываются планирование выпол- 
няемого действия, проговаривание вслух инструкции или 
плана действия и т. д. Здесь ясно выступает связь внимания 
с организацией деятельности. В этом исследовании сделана 
также попытка выявить операции, необходимые для внима- 
тельного выполнения деятельности. Так, например, в экспе- 
рименте детям дается инструкция, как следует выполнять 
действие; в инструкцию входят следующие предписания: 
«Не спеши, посмотри внимательно на картинки, на карточки, 
вспомни, что я тебе говорила, какие карточки можно брать, . 
какие нельзя». Ребенку предлагается вслух повторить инст- 
рукцию. з 

з Г. В. Петухова проследила интересную особенность усво- 
енных приемов. У старших детей они обобщаются, использу- 
ются при решении сходных задач. Задача, которую ставила 
Г. В. Петухова в своем исследовании, заключалась в выяв- 
лении роли слова в формировании произвольного внимания 
у детей. Представляет несомненный интерес то обстоятельст- 
во, что в работе выделяются определенные операции, они 
формулируются в инструкции, которую испытуемый получает 
от экспериментатора. Все это свидетельствует о содержатель- 
ности внимания как процесса, указывает на возможность 
раскрыть входящие в его состав операции. 

Такое обучение оказалось очень эффективным. Автору 
Удалось добиться у детей-дошкольников внимательного вы- 
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(отбор картинок). Показа- 


‹ заданий 
ее отсутствие или небольшое 


1 еделенны: 
полнения опреде ЕС 
телем внимания при этом ре 
число ошибок при решении задач. _ Е 
Заметим, кстати, что только В ЭТ01 


некоторые критерии сформированности, воспит 
ния ребенка. 

Подводя итоги, можно ск 
ренных нами работах по восп 
сводятся прежде всего к советам по Е 
ности школьника (чувства ответственности, 
ленности личности, интересов, дисциплиниро 
а внимание должно возникнуть само с000и 
воспитания личности, поскольку оно, внимание, не имеет 
самостоятельного содержания. Рекомендуются также общие 
пути организации деятельности учащихся, такие, как порядок 
и дисциплина на уроках, использование разнообразных и 
рациональных приемов ведения урока, создание благоприят- 
ной внешней обстановки и т. п. В основном рекомендуются 
не способы воспитания, формирования внимания, а организа- 
ция тех условий, без которых никакая учебная деятельность 
вообще не может протекать успешно. 

Разумеется, указанные условия необходимы для того, что- 
бы деятельность учащихся во время урока протекала успеш- 
но и без помех. Если ученики не слышат учителя, если он 
излагает материал непонятно или невыразительно, если в 
классе шумно, учитель занимается лишь одним, отвечающим 
у доски учеником, урок проводится неинтересно и однообраз- 
но, а дети пассивны, то выполнение учебной деятельности 
а или даже невозможным. Но в 
Соле В В == исключением вьипеуказанного 
вниманию. Это Е ее нет речи об обучении самому 
внимания как отдельной фо с 

имеющей конк рмы психической деятельности, 

АВЕ ретное содержание и строение. 
нография не в этом отношении небольшая мо- 
опубликованная в ое ве И О 
мание нельзя считать = ]. Автор пишет, что «вни- 
сом, подобно ощущению ое ельным психическим процее- 
лению.— „Внимание и приятию, памяти, эмоциям, мыш- 
процессов, является-как Е состояние психических 
тельности личности» (97 я из сторон психической дея 

› 7. соответственно этому в ГЛа- 


Ве о «Воспитан 
ИИ ВНИМ ы 
мендует !; ания У детей в семье» автор реко- 


работе намечаются 
анности внима- 


азать, что почти во всех рассмот- 
итанию внимания рекомендации 
общему воспитанию лич- 
общей направ- 
ванности и т. п.), 
как результат 
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й переч 
их я этих рекомендаций, чтобы избежать 
ра и дать ясное представление об их 
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Показ: 

а- 

еболь З «Воспитывать общую  подтянутость и  дисциплинированность» 
шое 






(стр. 148), «правильную организацию жизни, ..в частности, соблюдение 
режима дня» (стр. 148), «строго разделять труд и отдых ... отвести опре. 
деленное .. время на работу, но заниматься в этот период интенсивно» 
(стр. 148), создавать «нормальные условия для домашних занятий ... чтобы 
| никакие внешние раздражители не мешали ..работе» (стр. 149), предъяв- 
‹ расе | лять «строгие требования к внимательной и усидчивой работе в опреде- 

МОт- | ленное время», «периодически проверять качество выполнения» (стр. 149), 
›мендации «выяснять причины ... рассеянности и неусидчивости в работе», «прояв- 
анию лич. лять необходимую требовательность» (стр. 150), оказывать «своевременную 
о ^^ | помощь в учении», бороться за «повышение... успеваемости», расширять и 
углублять «круг.. восприятий и представлений» ребенка, его интересы 
(стр. 151), «начать с выяснения интересов ребенка и постараться ‘связать 
их с учением», «вырабатывать привычку сосредоточивать внимание на ра- 
боте», путем упражнений приучать «не отвлекаться во время занятий», 
` |] «приучить... к самостоятельному интенсивному труду» (стр. 152). Чрезмерная 
же общие | и неразумная помощь может сделать ребенка невнимательным и в школе 
к порядок | и дома. Нужно приучать «сознательно относиться к“работе» (стр. 153). 
бразных м. «Вообще нужно приучать ребенка проверять свои действия» (стр. 158— 


мечаются $ 
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154). «Важно приучить школьника ... постоянно контролировать свой 
труд». «Надо .. готовить уроки энергично... в хорошем темпе». «Положи- 
тельное влияние на воспитание внимания... оказывает коллектив» 








(стр. 154). Надо «внушить ребенку желание: хорошо работать и укрепить 
в нем веру в свои силы». «Важное условие воспитания внимания личный 
пример членов семьи»; «посильный домашний труд, требующий... внима- 
ния, „. стимулирует и в учебных занятиях». «Важно также приучать 
детей к порядку, аккуратности не только в учебных занятиях, но и в жиз- 
ни вообще» (стр. 155). «Между умением не допустить или отыскать 
ошибку в письменной работе и не потерять или быстро найти какой-ни- 
будь предмет, безусловно, имеется определенная связь (с точки зрения 
внимания») <... Общее состояние здоровья .. прежде всего отражается... 
на умении сосредоточить свое внимание». «Укрепление здоровья — важ- 
нейшее условие улучшения внимания учащихся» (стр. 156). <... Тренировать 
внимание .. помогают беседы не только учителей, но и родителей», следует 
«развивать ...внимание путем проведения занимательных игр на развитие 
сосредоточенности» (стр. 157). «Очень полезны для развития внимания ... 
шахматы и шашки» {стр. 158). 
















































Все это весьма благоразумные советы, но, к сожалению, 
автор ограничивается указанием на то, что нужно и жела- 
тельно сделать, и умалчивает о том, как это делать, — как 
проводить предлагаемые мероприятия, чтобы они действи- 
тельно достигали своей цели. Между прочими советами дает- 
ся и рекомендация проверять свои действия, контролировать 
свой труд, но одно это составило предмет всего нашего иссле- 
дования! И кстати сказать, оказалось достаточным для фор- 
мирования внимания там, где его прежде не было. р 

Обилие, чрезвычайная разнородность и весьма общий 
характер советов свидетельствуют о желании помочь, но 
вместе с тем и о полном неумении сделать это. И это отнюдь 
не результат недостаточной компетенции автора, а неизбеж- 
ное следствие того понимания предмета, которое он разде- 
ляет с подавляющим большинством современных психологов. 

Как показали наши исследования, которые будут приве- 
дены в дальнейшем изложении, ни самые лучшие условия, 
в которых проводилась экспериментальная работа с детьми, 
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ни их горячее желание хорошо выполнить работу не могли 
обеспечить успех, если дети не овладевали вниманием как 
содержательной деятельностью, если они —. знали как, каким 
образом внимательно выполнить работу. Эти опыты утверди- 
ли нас в убеждении, что внимание следует рассматривать 
как отдельную форму психической деятельности, что ему, как 
и всякому другому действию, надо специально учить. 


Как будет показано ниже, в качестве такой отдельной 
формы психической деятельности внимание представляет 
собой не что иное, как контроль, доведенный до уровня иде- 
ального, ‘ сокращенного и автоматизированного действия. 
Почему именно контроль и почему именно в такой форме — 
мы постараемся обосновать в разделе о гипотезе нашего 
экспериментального исследования (гл. 1, $ 4). В данной же 
главе, чтобы закончить обзор литературы по проблеме вни- 
мания, мы кратко остановимся на исследованиях, посвящен- 
ных формированию самоконтроля учащихся. 


$3 
ИССЛЕДОВАНИЯ 
ПО ФОРМИРОВАНИЮ САМОКОНТРОЛЯ 


О значении самоконтроля при воспроизведении учебного 
материала говорил еще П. П. Блонский [9, 23]. Изучается 
этот вопрос и современными авторами, причем некоторые из 
них (В. И. Страхов, Н. П. Диева) указывают на наличие 
связи между формированием самоконтроля и вниманием, его 
интенсивностью и направленностью. Можно даже сказать, 
что в последующие годы вопросу формирования самоконтро- 
ля уделяется значительное место в психологической литера- 
туре. Интерес к этому вопросу обусловлен прежде всего его | 
тесной связью с обучением школьников некоторым видам 
трудовой деятельности. Гораздо меньше работ посвящено изу- 
чению самоконтроля учащихся в учебно-общеобразовательной 
работе школы [60], [92]. 

Во всех работах, специально рассматривающих содержа- 
ние и формирование самоконтроля, совершенно справедливо 
отмечается его исключительно важная роль в обучении труду: 
Авторы указывают на то, что без специального формирова- 
ния приемов и навыков самоконтроля качество трудовой 
деятельности остается очень низким. Лишь на основе само“ 
контроля возможно регулирование деятельности при выпол- 
нении трудовых операций. 
о роля ИН 
ен слишком широким, как это 

= а тельсона 
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[48]. Так, например, 

















Н. И. Кувшинов определяет самоконтроль как «сознательное 
регулирование и планирование деятельности на основе анали- 
за происходящих в предмете труда изменений, позволяющее 
достичь поставленной цели» [57], [58, 108]. Такое широкое 
определение отождествляет понятие самоконтроля с созна- 
тельной деятельностью вообще. 


ЭВ» И. Страхов считает, что самоконтроль есть «форма 
деятельности, проявляющаяся в проверке поставленной зада- 
чи, в критической оценке процесса работы, в исправлении ее 
недочетов» [97]. 

Л. Б. Ительсон определяет самоконтроль в трудовой дея- 
тельности как «совокупность сенсорных, моторных и интел- 
лектуальных компонентов деятельности, необходимых для 
оценки целесообразного и эффективного планирования, осу- 
ществления и регулировки выполняемого трудового процесса» 
[48, 3]. Последние два определения отличаются рядом общих 
черт. По сравнению с определением Н. И. Кувшинова они 
несколько суживают понятие самоконтроля, выделяя его из 
понятия целенаправленной деятельности вообще. Такие опре- 
деления являются более точными (хотя, по В. И. Страхову, 
в самоконтроль включается и исправление недочетов дея- 
тельности, что составляет уже не самоконтроль, а его следст- 
вие, последующую коррекцию). 

Л. Б. Ительсон различает виды и структуру самоконтроля 
в трудовой деятельности, а также констатирующий и коррек- 
тирующий самоконтроль. В структуре констатирующего само- 
контроля автор выделяет следующие элементы: 1. Заметить 
отклонение результата от цели. 2. Определить характер и сте- 
пень этого отклонения. 3. Определить его значение. 

Однако требование «заметить отклонение от цели» являет- 
ся и очень общим и очень сложным. С ним связана необхо- 
димость тщательного анализа, вычленения, выделения опера- 
ций, необходимых для того, чтобы «заметить отклонения». 
Поэтому Л. Б. Ительсон рассматривает способы, позволяю- 
щие заметить отклонение результата от цели. Он выделяет 
приемы опосредствованные (использование измерительных 
инструментов) и непосредственные, основанные на собствен- 
ной чувствительности (зрительной и в особенности мышеч- 
ной). Эту форму контроля необходимо воспитывать посредст- 
вом специальных упражнений. 

Анализируя = и роль самоконтроля, ее м 
ходит к выводу о необходимости специального о а а 
только самой трудовой операции, но и приемам провер 
правильн полнения- 

й Мсле о НЕОВаДИмо а обучения приемам и 
разделяет и В. И. Страхов [97]. Он рассматривает ее с 
тирование как одну из форм самоконтроля, р / ты 
трудовой деятельности, и намечает несколько стад р 
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рования. В начальной стадии отмечается 
корректирования, ошибки исправляются с 
Эти недостатки корректировки 
большим опозданием. —_ спределять внимани 
В И Страхов объясняет неумением распреле я» =. 
Ученик сосредоточивает внимание не на проверке работы, 
Е ом процессе ее выполнения. Вторая стадия развития 
а на сам а связана с применением измеритеяьных 
Е т характеризуется отделением коррекции от 
рументов 1 НЕ } >. 
аботы. Этот уровень корректирования так 
О ВрОС ›ах еленными изме- 
же связан, по мнению В. И. Страхова, с определе 
нениями внимания ученика: оно становится более интенсив- | 
ным и устойчивым, И наконец, на завершающей стадии про- 
верка сливается с трудовым процессом. На этой стадии кор- 
ректирование на основе многократного выполнения операций 
превращается в  «предугадывающее корректирование». 
В. И. Страхов отмечает также, что у одного и того же учени- 
ка могут одновременно наблюдаться разные формы корректи: 
рования. Каждая из них зависит от степени освоения той 
операции, которую ученик в данный момент выполняет, так 
как каждая операция требует и своих несколько отличных 
приемов, способов корректирования 

Рассматривая влияние самоконтроля на формирование 
внимания учащихся, В. И. Страхов отмечает, что овладение 
самоконтролем тесно связано с вниманием, его направлен- 
ностью и интенсивностью, что и приводит к совершенствова- 
нию работы учащихся. Но самоконтроль не рассматривается 
как определенный уровень развития внимания, а внимание — 
как определенный этап в развитии самоконтроля. Устанавли- 
вается только их зависимость друг от друга, но как явлений, 
различных по своему содержанию [96], [97], [99]. 

В работе Н. И. Кувшинова [57] намечены этапы само- 
контроля — ориентировочный, рабочий и заключительный. 
На всех этих этапах самоконтроль учащихся, по наблюдени- 
ям автора, отличается рядом недостатков. Н. И. Кувшинов 
классифицирует эти недостатки следующим образом: 1. Уча- 
щиеся не придают значения ориентировочному контролю и 
начинают работу, не определив в должной мере своих задач. 
Они не составляют плана действий, не могут ясно предусмот- 
реть заранее условия, которые необходимо учитывать при 
выполнении задания. 2. В процессе работы учащиеся обраща- 
им редко, не замечают ошибок, брака, 
3. ОИТЕаЬНЫЙ Ион о 
проводят. роль учащиеся часто совсем не 
а 
ления о результате ы НЫЕ 
та; он отмечает и сновных этапах 

ряд других причин 
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В другой работе [58] автор исследует особенности форми- 
рования контроля у учащихся и приходит к заключению, что 
это формирование не может происходить только путем повто- 
рения учащимися соответствующих действий, а требует спе- 
циального, методически организованного обучения способам 
выполнения контроля. 

В статье Л. Г. Подоляк «Об особенностях формирования 
самоконтроля в трудовых действиях учащихся У—\У1Ш клас- 
сов» [81] самоконтроль рассматривается как важнейшая 
часть трудовых навыков и уделяется особое внимание его ка- 
чественной характеристике. 

Самоконтроль, рассматриваемый с качественной стороны, 
включает в себя, по мнению автора, «осознание... значения 
и места самопроверки в работе, усвоение определенных при- 
знаков — сигналов, служащих для оценки и регулирования 
собственных действий, умение соотносить полученные сигна- 
лы с требованиями, предъявляемыми к работе» [81, 85—86]. 

В этой статье, так же как и в ряде предыдущих работ, 
отмечаются постепенные изменения, происходящие в само- 
контроле по мере его усвоения. Если сначала самоконтроль 
выступает как самостоятельная деятельность, направленная 
в основном на проверку результатов труда с помощью конт- 
рольных приборов, а отчасти на основе зрительного восприя- 
тия, то позднее самоконтроль сливается с трудовой деятель- 
ностью и выполняется на основе мышечно-двигательных и 
осязательных сигналов. Автор отмечает также, что для фор- 
мирования самоконтроля необходимо усвоение «сигналов- 
признаков», т. е. ориентиров, на основе которых осуществ- 
ляется проверка. | 

В отличие от других исследователей 3. А. Решетова и 
И. П. Калошина [86], исследуя формирование контроля в 
производственном обучении на основе теории умственных 
действий П. Я. Гальперина, проводили формирование конт- 
роля поэтапно до уровня свернутого, автоматизированного 
умственного действия. Учащиеся, овладевшие такой формой 
контроля, при выполнении трудового действия уже не нужда- 
лись в контроле извне. Рабочее действие было` разделено на 
операции, и контроль носил пооперационный характер. Это 

явилось большим преимуществом его по сравнению с обычно 
применяемым контролем по конечному результату. 

Для выполнения пооперационного контроля были успешно 
применены приемы такого рода- Во-первых, использовался 
прием парного контроля. При обучении действию узавхиеся 
были разделены на пары, и в каждой паре один ученик яв- 
лялся исполнителем, а другой — контролером, поочередно 
меняясь ролями. И исполнитель и контролер на начальной 
стадии обучения пользуются учебной картой, которая содер- 
жит указания, необходимые как для исполнителя, так и Для 
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Контроль по мере его установления превраиае с ке я 
роль. Во-вторых, для контроля был применен и о 
ской шифровки. Он заключался В следующем: заранее!» 
приготовленных карточках были обозначены все операции, 
правильные ответы по каждой операции были зашифрованый 
и соответствующие клеточки обработаны. определенными 
химическими реактивами. Этот прием также оказался э- 
фективным. > 

Во всех вышеупомянутых работах формирование контроля 
исследуется в связи с трудовым обучением. Самоконтроль 
выделяется как особая форма деятельности учащихся, необ- 
ходимая для правильного выполнения основных рабочих 
действий; подчеркивается необходимость специального обуче 
ния самоконтролю. 

Значительно меньше внимания, как уже отмечалось, уде- 
лено вопросу о самоконтроле в учебно-общеобразовательной 
деятельности учащихся, хотя косвенно этот вопрос затраги- 
вается в ряде работ по педагогической психологии и за по- 
следнее время его значение быстро растет в связи с совре- 
менными задачами школы. Так, Е. В. Гурьянов и его сотруд- 
ники [29] рассматривали самоконтроль в связи с выработкой 
навыков каллиграфического письма. Л. К. Назарова изучала № 
самоконтроль при обучении учащихся младших классов” 
правонисанию [70]. Г 

Среди работ, специально посвященных формированию | 
самоконтроля в учебной деятельности школьников, особый | 
интерес представляет статья Г. А. Собиевой «Формирование | 
навыков самоконтроля у учащихся начальных классов на 
уроках русского языка» [92]. В этой статье совершенно спра- 
ведливо подчеркивается значение, которое имеет самоконт- 
роль в учебной деятельности учащихся. «Именно самоконт- 
роль позволяет школьнику аккуратно выполнять учебное 
задание, исключает ошибки в его работах, приучает выра- 
т свое мнение, производить оценку объектов и т. д.». 
а она и кроко, как «умение рити: 

м поступкам, действиям, чувствам И | 
мыслям, регулировать свое поведение и управлять им. Само- | 
контроль связан с личностью в целом». е 
— одной из форм самоконтроля 
телем, (красиво написанная обо ао, и их оценку учи: 


работа, буква), п ‹у работ 
не а и 5 ‚ проверку раб 
а биту, который служит образцом о 
ь ния в проверке и 
р р взаимопроверке. 

а развитие самоконтроля, автор Викодий | 
я ы и рроначально дети могут контролировать 
о нЕ одни образцам, предъявленным . учителем. 
- нове имеющихся знаний становится до- 
о 





контролера. Весь процесс действия отрабатывался поэтапно 
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самоконтроля проявляются и в том, что первоначально он 

направлен на результат деятельности и лишь постепенно 
} вырабатывается умение контролировать и сам процесе дея- 
№} тельности. Изменяется самоконтроль и в других отношениях: 
3$} меняется содержание контролируемых явлений. Например, 
| учащиеся второго класса при проверке подвергают контролю 
рол: внешнее оформление своих работ (каллиграфию, описки, по- 

марки), а учащиеся третьего класса — орфографию. 

ных раб 6, не - своего исследования Г. А. Собиева приходит 
и лЬного к к зак. ‚ что формирование самоконтроля — длитель- 

уче] ный процесс, он предполагает постоянное предъявление к 
мечалос ой учащимся определенных требований. Причем собственно 

‚ уде] контроль становится возможным лишь к концу второго года 
разовательно обучения. 
›прос затраги Несмотря на то что в статье подчеркивается необходи- 
тогии и за | мость овладения приемами самоконтроля, эти приемы спе- 
связи с совре| ЦИально не выделяются и не раскрываются. Если дети этими 
зи его сотруж| ПРИемами овладевают, то это происходит в значительной 

мере стихийно. 

Изучению формирования самоконтроля в учебной работе 
младших школьников посвящена также работа К. П. Маль- 
цевой [66], которая изучала самоконтроль учащихся при со- 
а ставлении плана текста. Обучение составлению плана прово- 
формиро дилось на’уроках развития речи в первом и втором классах. 
НИКОВ, В отличие от многих других исследователей предметом 

самоконтроля ‘автор считает не результат выполненного 

упражнения, а усвоение способа действия и его применение 

при выполнении практических задач. Школьники обучались 

око" составлению плана текста. Действие это было разбито на от- 
дельные операции. 

к В обучающем эксперименте ученики должны были овла- 

лнят вый] деть способом анализа текста. Этот способ заключался в 

т. д. °] следующем. Ученик последовательно отвечал на вопросы: 

а" кри" «О ком (или о чем) говорится в начале рассказа?», «Что го- 

тВаМ у ворится (сообщается) об этом?» Отвечая на эти два вопроса, 

м, 9% вм0] школьник выделял субъект и предикат этой части рассказа, 

Й иными словами, его главную мысль. 

| сопоставлялись, между ними устаналивались св 

у проговаривали вслух весь порядок 

| для анализа текста. Детей обучал 
ловков для выделенных частей текста. 

_| были следовать определенным тре 
ом т | заголовку или пункту плана. Действи 
опр Е текста тщательно отрабатывалось. 
тор ре сей Автор полагает, что для выпол 
лением плана текста перед учеником дол 


енн 
оказалея | 









аНие конт 
амокон 


Главные мысли частей 
язи. Ученики 

действий, необходимый 
т также составлению заго- 
При этом они должны 
бованиям, соответствующим 
е по составлению плана 


нения контроля за состав- 
жны вставать воп- 
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росы такого соедржания: «Что делаю сейчас? Что выполне. 
но? Что предстоить сделать?» Отвечая на те вопросы, 
школьник контролирует последовательность своих действий, 
Далее перед учеником встают новые вопросы, я 
к контролю за действием с качественной стороны: < ак вы- 
полнено? Соответствуют ли мои действия заданным требова- 
ниям?» Но эти вопросы возникают перед учеником не сразу, 
как только он научается составлять план, а несколько 
позднее. :3 о 

Автор приходит к выводу, что знание образца действия 
недостаточно для того, чтобы учащиеся самостоятельно обра- 
щались к этому образцу; «спецификой самоконтроля являет- 
ся, следовательно, не только знание образца действия, но 
и умение соотносить свои действия с образцом, обращаться к 
нему (к способу действия ‘или к требованию, правилу) в ходе 
усвоения новых умений и навыков». 

Таким образом, формирование самоконтроля отстает от 
овладения действием. В связи с этим К. П. Мальцева выделя- 
ет такие степени умения контролировать себя, «как знание 
того, как проконтролировать свою работу, и как привычка 
контролировать себя во всякой учебной работе» (там же). 

Следует отметить, что авторы, пользующиеся ^ понятием | 
самоконтроля, понимают его далеко не всегда одинаково. Но 
при всем разнообразии определений в это понятие обяза- 
тельно входит такой признак, как сопоставление своего дейст- 
вия — его хода или его результата или того и другого 
вместе — с эталоном, образцом. В одних случаях под образ- 
цом понимают заданный результат действия, в других — 
образцом является сам порядок выполнения основного дей- 
ствия, содержание и последовательность его операций (в этом 
случае контроль носит пооперационный характер). Естест- 


венно, что всегда имеется в виду и самая операция сличения. 
Физиологическим аппара 


работ по форми 


льно. 

работ по трудовому обучению 
мы самоконтроля, которым следу- 
х по формированию самоконтроля 
льной деятельности школьников 
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такие приемы, к сожалению, не всег 
мет специального обучения. 

За исключением упомянутой работы 3. А. Решетовой и 
И. П. Калошиной, проведенной на основе теории умственных 
действий, авторы работ по формированию самоконтроля не 
связывают его с формированием внимания школьников. Прав- 
да, В. И. Страхов отмечает влияние контроля на развитие 
внимания, но он не рассматривает контроль как ступень 
в формировании внимания. Н. П. Диева, отмечая у младших 
школьников прямую зависимость устойчивости внимания от 
развития самоконтроля, также рассматривает внимание и са- 
моконтроль как разные, хотя и положительно влияющие друг 
на друга процессы, 





выступают как пред- 
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ГИПОТЕЗА ВНИМАНИЯ 

КАК САМОСТОЯТЕЛЬНОЙ ФОРМЫ 
ПСИХИЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 






ева выделя: 
‹как знание 
































Как уже отмечалось нами в обзоре литературы, много- 


(там же) численные попытки свести внимание к какой-нибудь другой 
я ПОНЯМ психической деятельности или ограничить его одними лишь 
инаково. * «явлениями» неудовлетворительны прежде всего в педагоги- 
тие 0678 ческом аспекте: они оставляют нас беспомощными перед на- 
‚воего дейтй стоятельными требованиями воспитывать внимание, созна- 
и  дрУГОМ тельно и планомерно управлять им, они не выдерживают 
х под обра? критерия практики. 
] других А Но такое сведение несостоятельно и теоретически: Направ: 
новного а ленность есть направленность, ‘а сосредоточенность а 
аций (в это доточенность. Зачем называть направленность и сосредото- 
(стей ченность вниманием, чтобы потом расшифровывать внимание 
ер) ичений как направленность и сосредоточенность? В разной степени 
ия СЛ автор эти характеристики присущи всякой деятельности субъекта, 
т все ат по’ они также присущи и вниманию, которое само может быть и 
алтари сосредоточенным, и рассеянным, и направленным и неустон- 
де ол ЧИВЫМ. 
"что-то Мая Правда, до сих пор все попытки установить внимание как 
ый опр дей" самостоятельную форму психической. деятельности я 
тая В ен!’ вались неудачей. Но почему? Их «общий принцип а 
афФеР составляло неосознанное, но стойкое убеждение, что за вни- 
О манием скрывается или какой-нибудь другой психическин 
для устерияе процесс или физиологические механизмы, а само внимание — 
ДО 00 это только «явление». 
иссле ной Не 
само и 2-е «общий инцин неудач» заимствован из психологии творче- 
о 
му С: ол к» ” 
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особенно способствовали такому 
‘сежпению. Во-первых, внимание никогда не выстунает те 
ель а всегда вместе с какой-нибудь другой деятель. 
ею как ее сторона или скорее, характеристика. Во-вто- 


рых, внимание не да 
улучшает процесс и 


Два обстоятельства 


результат той деятельности, к которой 


оно присоединяется. Между тем все самостоятельные формы 
психической деятельности известны главным ооразом по их 
характерному продукту; что же касается улучшения деятель- 
ности — этого основного эффекта внимания, — то его можно 
объяснить и не привлекая добавочный фактор (например, как 
результат изменения организации деятельности, большего 
сосредоточения на ней усилий). 

Эти две трудности одновременно устраняются, когда мы 
находим такое действие, единственным продуктом которого 
является улучшение другого, производительного действия и 
которое поэтому всегда осуществляется вместе с ним. Таким 
действием является контроль; проверяя основную деятель- 
ность и ее результат, контроль способствует их совершенст- 
вованию, иного продукта не имеет и всегда связан с ними. 
И все-таки контроль — это отдельное действие! Если можно 
было бы рассматривать внимание как психологическую фор- 
му контроля, то легко объяснялись и устранялись бы упомя- 
нутые две трудности для его признания в качестве самостоя- 
тельного действия. 

Но тогда выступает другая, еще более значительная 
трудность (которую внимание разделяет со всеми прочими 
видами психических действий): превращение внешней пред- 
метной деятельности субъекта в его «внутреннюю» психиче- 
скую деятельность нигде не наблюдается и тем более не 
прослеживается 3. В обычных условиях формирование дейст- 
вия, как правило, совершается путем «проб и ошибок» с отбо- 
т удачных проб главным образом по конечному результату. 
т В а проб, а также их отношение 
Дажевиртуовно а. Ям большей частью не осознаются. 
может сказать ни о т Е М, субъект почти ничего не 
ствительных единая в их формирования, ни об их дей- 
обнаружить предмена а АлеННЯХ внимания уже нельзя 
между ними и этим сое ержаНие контроля, а различие 
правдоподобной мысль о так ветико, что‘делает-не- 

у х генетической связи. 


НЕЕ 


3 Мы имеем в 
мышления (о 
школы) и не 


план предметных 
е их в собственно психические процессы. 
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ет отдельного продукта, а всего лишь | 
























































их совершенст 
вязан с ними 
ие! Если мож 
огическую фор: 
лись бы упомя: 
естве самостоя: 


‚ - значительная 
зсеми прочими 
внешней пр 
знюю» психи 

тем более * 


трование 2° 


Только отважному материалисту Ж. О. Ламетри [61] 
удалось избежать этого предубеждения и высказать гениаль- 
ную мысль, что внимание есть контроль. И удалось ему это 
потому, что он рассматривал психическую деятельность не 


как «явления рефлексии» (по Декарту и Локку), а со стороны 
ее объективной роли. С этой практической точки зрения все 
познавательные функции он делил на две большие группы: 
группу построения образов, фантазии и группу внимания, ко- 
торое должно следить за тем, чтобы фантазия не слишком 
отлетала от действительности. Ламетри не останавливался 
на вопросе почему предметное содержание контроля не обна- 
руживается во внимании; и это было счастливое обстоятель- 
ство, потому что иначе на уровне психологии своего времени 
он имел бы все основания отступить от своей замечательной 
мысли. Но для всех последующих мыслителей пропасть, вы- 
рытая идеалистической философией между психической и 
предметной деятельностью, оставалась непреодолимой. Идея 
Ламетри была для них ‘совершенно чуждой, прошла неза- 
меченной и не повлияла на последующее развитие учения 
о внимании. 

Перенос предметного действия в умственный план и его 
преобразование в нечто такое, что в самонаблюдении пред- 
ставляется «психическим процессом», можно проследить толь- 
ко при так называемом «поэтапном формировании умствен- 
ных действий». Отсылая к более подробному описанию этих 
изменений в ранее опубликованных работах [16—18], [115], 
[135], мы ограничимся здесь лищь очень кратким изложе- 
нием процесса. Начнем с той фазы, когда предметное содер- 
жание действий, «пересаженных в человеческую голову» [21, 
выступает с полной очевидностью. Эта фаза отчетливо на- 
блюдается, когда выполнение действий в уме еще не пол- 
ностью освоено или встречает затруднения и поэтому совер- 
шается развернуто, в замедленном темпе; например, когда 
мы производим в уме трудное математическое вычисление, 
исторический или грамматический анализ, расчет взаимодей- 
ствия физических или химических тел и свойств или мысленно 
прослеживаем, оцениваем и сравниваем преимущества и не- 
достатки разных маршрутов по городу И т. п. Наличие таких 
«умственных действий» есть простой и всем известный факт, 
а их принадлежность к разным областям объективной дейст- 
вительности или жизненной практики тоже не вызывает ни- 
каких сомнений. Не менее хорошо известен и тот факт, что 

отипно повторяются 
(например, в хорошо усвоенных таблицах, матрицах, схемах 
ИЛИ в «действиях по формуле»), то их УЕ ЗВеНВЯ 
выпадают из сознания, а результат появляется гы ы НЕЕ 
в сопровождении своего рода чувства: «это — так!» т 
то не то!». Сопоставляя эти наблюдения, мы получаем карт! 
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когда эти «умственные действия» стере 


21/.* 


`понесса, в котором ра 

ну единого пре” как 

. св уме» расно 

ствия «в Ум а : 

же действием в “втоматизированным выполнением в уме — 
сокращенным и а ебля самонаблюдения предме 
с другой; в = уже. не выступает, процесс пред- 
ное содержание - чувством - некоего движения, только 
ставляется ТОЛЬК о ‘непосредетвен 10 следует ее результат. 
о. о в самых общих чертах процесс фор- 
ое конкретного психического процесса; снача- 

— это внешнее предметное действие, затем — его развер- 
к: ние умственном плане; здесь оно 
нутое воспроизведение в У! не; 
подвергается дальнейшим изменениям, в результате которых 
предметное содержание выпадает из сознания (хотя само 
действие продолжает выполняться и производить свой естест- 
венный продукт). `В теорий поэтанного формирования 
умственных действий детально прослеживается этот процесс 
и указываются условия, от которых зависит его: успешность и 
приобретение действием определенных положительных или 
отрицательных свойств_[16], [18], [22], [102]. Из этого 
описания мы сейчас выделим лишь то, что существенно для 
последующей характеристики внимания как отдельной формы 
психической деятельности. 

В процессе поэтапного формирования явственно различа- 
ются две основные части каждого действия — ориентировоч- 
ная и исполнительная. В системе ориентировочной деятель- 
ности контроль занимает -особое положение. Даже те дейст 
вия, для которых есть готовый механизм, нуждаются в Конт” 
роле, потому что работа всякого реального механизма может 
нарушаться и давать сбои. Тем более нуждается в контроле 
деиствие, которое только формируется и еще не имеет готово- 
то механизма. Такое действие реализуется по отдельным, п0- 
И о рн сое 
В пота оыть представлено`на общей схеме этого де е 

НОМ обучении такая схема записывается на карточ 


и субъек Й вне 
кт выполняет действие, следуя за ее последователь 
тми указаниями; 


проверяется затем по этим же указаниям действие 
действия Е 1м образом, в основном одна и та же ее 
ть Ги для его выполнения, и для его контр =. 
разве - ль производится после исполнения, К С 
вление фактического процесса с его = 

результате систематического применени, 

ма ориентировочной основы действи»” 

вится достоянием памяти. Отпадает неоэ 

Ься к ее внешней записи: намечаемое Е 

В представлении, его содержание как =: 

фактическое исполнение и непосредствени 





х. сается 
В это время контроль все более сближает 
















стор е с основным дей Вим И нчески. выполняется ка} 
‘ением № одновременно с и А} по мере дифференцировки 
Дени действия, возрастает его стереотипность и начинается его 
автоматизация. Тогда из внешне представленной схемы ори- 


Г, процес а ентировочная основа действия превращается в его динами- 
ческий стереотип, его «нервную модель». Это физиологическое 
с отражение предметного содержания действия одновременно 
тах про == служит и производящим механизмом, и акцептором обратной 
связи афферентации от его фактического исполнения [3], [18]. 
Так, две функции ориентировочной основы действия — образ- 
ца для исполнения и эталона для контроля — сливаются в по- 
токе прямой и обратной афферентации. На этой заключитель- 
ной стадии не только исполнение действия, но и контроль за 
ним в основном происходят автоматически, Но если от ос- 
новного действия остается его результат (который и свиде- 
тельствует о нем), то от контроля сохраняется только направ- 
ленность на это основное действие и сосредоточенность на 
нем, а субъективно — только «чувство» (согласования или 
рассогласования действия с его нервной моделью). 

Общая эволюция контроля представляется в таком виде. 
В самом начале контроль, направленный на основное дейст- 
вие как на свой объект, естественно, только следует за ним. 
Затем контроль начинает все более совпадать с основным 
действием и, наконец, даже опережать его. Причина и польза 
такого опережения заключаются в том, что контроль распро- 
страняется и на предварительную ориентировку в ситуации — 
для выделения и учета таких ее индивидуальных особеннос- 
тей, которые являются единичными, одноразовыми и поэтому 
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ожительных м 
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те 
= — не могут быть включены в общую схему; но их возможность 
Е. изма должна быть предусмотрена, а наличие установлено, так как 
механ ко они требуют такой же индивидуализации исполнения. С ко- 
кается В Е нечного результата действия контроль постепенно ‚распрост- 
‚ не имее раняется на все более ранние фазы ориентировочной деятель- 
а отдель ности; при этом он везде совпадает с ней по основному содер- 
сочетаний жанию и все менее отделяется от нее по заметному для 
2 того субъекта времени. Естественно, что на этои заключительной 
ие на те! стадии для всякого наблюдения, и внешнего и внутреннего, 
ается ледов шей контроль выступает просто как направленность и сосредото- 
5) пос дейст ченность на объекте, как внимательное обследование ситуя 
ниям же бя ЦИИ и такое же внимательное исполнение основного а 
ай та КОР Из этого описания следует важное ограничение: не вс ой 
н я его ия 0 контроль есть внимание! Пока контроль выполняется Е 
дл олией еб вернутая предметная деятельность, он сам требует вним о 
ии са ы оне’ Контроль получает форму внимания, становится же 
ромео при когда достигает уровня идеального, сора а 
ског ы и ф тизированного действия. Не всякий м бк 
основ аб т но всякое внимание есть контроль. Не то) о 
ОТП дем Ни дению, но и по действительному, скрытому 
5 м. 37 
К 
дер посРли 
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дения содержанию, по своему механизму и объективно вЫпол- 
няемой работе внимание остается предметным действием — 
действием контроля. ,# 

Конечно, все это — только гипотеза. Но ее несомненное [1 
преимущество заключается в том, что она открывает возмож- 
ность экспериментальной проверки. В самом деле, если мы |1 
сформируем контроль (за известной ‘производительной ре- 
альностью) перенесем его в идеальный план, сократим его, 
доведем до автоматизации и «на выходе» получим внима- 
ние — такое внимание, которого прежде в отношении этой 
производительной деятельности не было или не было в той 
степени, какую мы сумеем получить, — наша гипотеза полу- 
чит фактическое подтверждение“. 

Однако, прежде чем приступить к экспериментальной 
проверке этой гипотезы, необходимо учесть еще одну ее осо- 
бенность. Мы хотим сформировать умение контролировать 
свои действия — умение, которое потом превратится во вни- 
мание. Следовательно, мы имеем в виду сформировать про- 







































































извольное внимание и должны предусмотреть его особенности ЗАКА (ТО А 
в отличие от внимания непроизвольного. Зд ЗОЖДТО тЗ И ы 


Вопрос о различии произвольного и непроизвольного вни- 
мания остается одним из труднейших в психологии. Не оста- 
навливаясь на анализе психологической литературы, отме- 
тим, что диалектический и исторический материализм под- 
черкивают значение не столько целей. и усилий субъекта, 
сколько средств, которыми он располагает для решения своих 
задач. Именно в средствах воплощается подлинная, объек- 
тивная произвольность человеческих действий. В психи- 
ческой деятельности такими средствами служат те схемы, 
а эталоны, с помощью которых субъект, во- 
ИРЕНЕНИЕ Е =: свои действия в соответствии со своими 
ИХ защей Чита: о куда его влекут «сильные» признаки 
деляет свойства и Е в а ие 
я отношения объектов по их объективной 

‚ан ому, чем они кажутся. 
этой точки зрения непроизвольное внимание не сводится 


к поворо у на контрастный иль о р ь 
( или новый раздражитель; та 


раздражителя) Е чувств на лучшее восприятие 
рефлекс, явление о ляет безусловный ориентировочный 
произвольное вни зиологическое, а не психологическое. Не- 
предметное ыы есть нечто севсем иное, это уже 
приятия или т ее - процессом и объектом вос- 
ностью, но контроль ния или какой-нибудь другой деятель- 
и › в котором маршрут, порядок и средства 

Эта гипотеза была 








































пре 
СОВе проведено Иа П. Я. Гальпериным в 1958 г. На ее 
татья_П. Я. Гальперина Не ниже экспериментальное исследование 
О ней кр ся в Приложении. 


атко см. Приложение. 
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контроля определяются не субъектом, а тем, что «подсказы- 
М Дей ЗЫ вает» объект своими бросающимися в глаза признаками, или, 

ТВ, | с другой стороны, аффективное состояние или неосознанная 
установка субъекта, который оказывается в их власти. В от- 
личие от этого внимание становится произвольным, если 
выбор, контролируемого содержания, порядок, средства и 
способ контроля намечаются и осуществляются субъектом, 
исходя из объективных требований самой задачи 8. 

Теперь задача экспериментальной проверки нашей гипоте- 
зы путем управляемого, поэтапного формирования произволь- 
ного внимания получает достаточно конкретный вид. Чтобы 
осуществить такую проверку, нам нужно прежде всего ото- 
брать таких испытуемых, у которых определенная «произво- 
дительная» деятельность явно страдает от недостаточного 
внимания. Далее нужно выяснить источник этой недостаточ- 
ности и таким путем установить конкретное содержание того 
контроля; из которого мы собираемся сформировать внимание 
(необходимое для этой деятельности). Для формирования 
контроля как содержательного, предметного действия 
должны быть указаны: его порядок, средства и способы вы- 
деления его последовательных объектов, средства и способы 
проверки каждого из них и, наконец, способ фиксации ре- 
зультатов этой проверки. 

Согласно общему порядку поэтапного формирования 
умственных действий все это должно быть разъяснено испы- 
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ы, бе 
ературь , поз] туемым и предложено сначала в виде записи на карточке — 
тернали» еко| В© внешней, материальной (материализованной) форме; 
силий су и в таком же виде должно быть вначале сформировано и само 
1 решения р действие контроля. Затем мы должны будем перенести его в 
тлинная, к идеальный план и здесь довести до сокращенного и автомати- 


зированного выполнения; После этого останется только срав- 
нить: совпадает ли то, что мы фактически получим, с тем, 
что хотели получить, — приобретает ли контроль в этой за- 


















ых © С сво! '| зершающей идеальной, сокращенной и автоматизированной 
твий приз! форме внешний вид того, что обычно считается вниманием. 
ьные” ых опр С этими конкретными представлениями о задачах мы при- 
зо-втоР пав ступили к экспериментальной части своего исследования — 
я объе в к поэтапному формированию произвольного внимания. 
Ио. 
е р. 
отеле 65 
аж, ВОС р, ЗАДАЧИ 
ие" тиро Й И МЕТОДИКА ИССЛЕДОВАНИЯ 
Г а. сокращен- 
р гие о у Исходя из гипотезы внимания как идеального, р 
оло Эту р и| ного и автоматизированного действия контроля, мы прист} 
т Е 





льного 
® Несколько более полное изложение такого понимания произво. 
внимания см. в статье, помещенной в Приложении. 
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адаче экспериментального формирования внимания 
кз . 


ы учебной деятельности, в котором 


у школьников в том виде их — 
они систематически обнаружива: 
внимания. 

Нам предстояло сформи 
другое «умственное действие», 
вания контроля в идеальное, в Ч 
перцептивное действие, действие 


- 


явную Недостаточность й 


9 


взора. Следовательно, начи- 


нать этот процессе нужно было с развернутого предметногой 


контроля за такой учебной деятельностью наших в 
в которой они систематически допускали = ко. т. 
во характерных ошибок «по невниманию». а завершающей 
стадии мы рассчитывали получить контроль в такои а 
которая будет совпадать с вниманием к избранной учебной 
еятельности. 
- Согласно теории поэтапного формирования умственных 
действий обучение всякому действию должно удовлетворять 
следующему ряду требований: во-первых, необходимо. уста- 
новить конкретное содержание контроля, т. е. выделить опе- 
рации, входящие в его состав; во-вторых, нужно дать учени- 
ку такую систему предписаний, которую он воспринимал бы 
однозначно и которая систематически обеспечивала бы полу- 
чение заданного результата; в-третьих, необходимо найти 
исходную, так называемую материальную или. материализо- 
ванную форму этого действия; в-четвертых, следует подо- 
брать такую систему заданий, которая обеспечивала бы 
совершенствование действия по всем намеченным показате- 
лям (разумности, обобщению, сознательности и т. д.); в-пя- 
тых, надо обеспечить переход действия в идеальный план и, 
далее, его систематическое сокращение и автоматизацию. 
Чтобы выполнить первое требование, т. е. раскрыть опера- 
ции, входящие в состав формируемого действия, необходимо 
было выделить из учебной деятельности школьника контроль 
как самостоятельное действие. Это составило серьезные труд- 
ности. Невнимательные дети чаще всего делают ошибки «по 
невниманию» в письменных работах по русскому языку. Исхо- 
м ое мы предположили, что они не владеют 
мательное о при выполнении этих работ. Но вни- 
письма перед аа — сложная деятельность. В процессе 
ния отрывков ОИ возникает необходимость запомина- 
дения ит. д. Вся о их членения, воспроизве- 
Диться под контролем о деятельность должна нахо’ 
: ка — лишь при этом условии 


работа может идти про ТИВН я 
дукти 7 
зать «в чис ТОМ а у о. Выде;: ить контроль, та : 


за › пригодный для любого задания, ока- 
тельным. Поэтому мы ограничились 
ием, которое, если и не является 


о, несомненно, составляет одну из его 
40 у 
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ИЯ В 
ТИ ИУ 
. В Ко ЗВ, 


До : ное 
статодо разновидностей в учебной деятельности школьника. Таким 
\ действием является проверка ошибок в тексте. Мы останови- 
го ", Ве а ы о еще и потому, что дейст- 
ны ов с вие э - ы АИ предварительно опробованных 
М обра нами тем, что проверять ошибки невнимательные дети, дейст- 
“тельно, —. вительно, не умели ни в обычных классных или домашних 
пре № условиях, ни в условиях эксперимента. Между тем проверка 
Х Испыт и текста составляет учебное действие, необходимое учащимся 
№5 на всех уроках русского языка. 
Заверща „По зим соображениям мы выбрали проверку текста как 
‚ такой я. действие ро наиболее отвечающее задаче нашего ис- 
анной Г следования. Этому действию и предстояло обучить Школь- 
Учебно ников. 
а Далее мы наметили ряд других требований, вытекающих 
Уметвенны из принятого нами метода исследования: 
удовлетворят, 1. Путем наблюдений и специально поставленного экспе- 
обходимо уме римента (1-я серия) мы постарались выяснить конкретное 
выделить ю содержание и строение этого контроля — состав и последо- 
‹но дать уче Вательность его операций. - 
оспринимал ® 2. Записали их на учебную карточку, которую предлагали 
‘ивала бы под} нашим учащимся в качестве средства для ориентировки при 
сходим НИ выполнении заданий. 
али 3. Установили исходную, материализованную форму конт- 
ги матер роля за текстом: а) отчеркивание вертикальной чертой каж- 
следует 10% дого проверяемого слова в предложении, каждого слога в 
‚беспечивала ° проверяемом слове, 6) а затем громкое прочтение написан- 
ным показ". ного слова или слога и его проверка. 
иит д я 4. Подобрали систему заданий, отвечающих задаче разно- 
тЙ пла!" стороннего обобщения контроля. Е 
, 5. Наметили формы его переноса в умственный план. 
т ь 6. Разработали приемы сокращения умственного контроля 
ре еобхбй" и его автоматизации на завершающей стадии. 
вия, ы конт” В качестве испытуемых были отобраны учащиеся 3-го, 
ел частично 4-го классов начальной школы, которые обнаружи- 
я я вали систематическое невнимание в письменных работах по 
(’ русскому языку. = 
тают зыку. и Е тат выбор иоптувыых определялся следующими ООВаВЕ 
{ОМУ цей" ниями. Младший школьный возраст — период, формирования 
ИО различных форм учебной работы, умственной деятельности 
х РВ прони" детей [64], [114]. В более старшем возрасте, Ее 
ТБ: ао" 4”. нее было бы переучивать невнимательных а и. 
ОС7Р сир? 5’ привычка работать невнимательно ое А 
М” 203 чивой и это затруднило бы наш эксперимент. С другой стор 


АК. 





Ё Г и необходи- 
ей дол”! у ны, учащиеся 3-го и 4-ГО классов т Е. те 
си это 4 № МЫМ для эксперимента методом ра оты с ой о 
пр оля’ и Кой», что для самых иладших классов, возможно, лось 
у 7: р бы Учебной карточкой», на которой 
кон" ад и й т затруднительным. «Ч с с. 
вого $ тра" а выписан весь порядок выполнения действия, м 
> ое у" 41 
и и 3 зак, 402 : 
т 
яе 





























для организации первого этапа — де материал 
действия, как это делалось и в ряде других иссле 
формированию умственных действий [21, [22], [ 01], [ 

Выбор испытуемых определялся, кроме того, 
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соображением. Наблюдение за большим числом невниматель. 


ных учеников 3-х классов показало, что у них 


учебной работе еще не приобрело обобщенного харак 
Подавляющее большинство невнимательных учащихся 
класса обнаруживает недостаточное внимание только в о 








деленном виде учебной работы, чаще всего в 


невнимание В 











и на другие учебные предметы, в частности на арифметику, 
происходит как бы своеобразный перенос и обобщение невни- 
мательности. Эта в известной мере ограниченная или изби- 


рательная невнимательность 


школьников 3-х классов была | 


проверена во многих школах и В разнообразной деятельности 


учащихся. Так, было отмечено, 


множество ошибок по невниманию в тетрадях по русскому № ВЯ 


‚тах ре 
За 


языку, нередко быстро замечают детали 
или новых условий работы, 
обычной деятельности ( 
должны происходить :з 
Таким образом 


НОВОЙ 


что ученики, допускающие 


обстановки 


не имеющих отношения к их | 
обстановка физического кабинета, где 
анятия, одежда окружающих и т. д.). 


› наша ближайшая задача заключалась в 
том, что бы сформ 


пировать у 


невнимательных 
3-го (отчасти и 4-го) р 


по общей схеме 


Г 2 «поэтапного 
действий». 


формирования 


школьников | 
=. класса «умственное действие» контроля } 
за текстом в работах по русскому языку и провести обучение | 


умственных 


пре- 
письменных 
работах по русскому языку; лишь позднее недостаток вн! 


тма- 
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ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЕ 
ФОРМИРОВАНИЕ ВНИМАНИЯ 


$ 1 

ПЕРВАЯ. СЕРИЯ. 

ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ 
СТРУКТУРЫ КОНТРОЛЯ 


Прежде всего нам нужно было выяснить, какие де- 
фекты появляются в письменных работах школьников, если 
у них, как предполагалось, не сформирован контроль за тек- 
стом. Наш замысел состоял в том, что, выяснив, какие из не- 
обходимых действий отсутствуют у наших испытуемых, мы 
тем самым установим и объктивный состав контроля, необ- 
ходимого для правильного выполнения таких работ. Мы счи- 
тали, что наиболее подходящей для этого будет работа с тек- 
стом, насыщенным ошибками «по невниманию». 

В этой первой серии экспериментов участвовали 23 испы- 
туемых учащиеся 3-х классов (школы № 65 и № 42 г. Ива- 
нова и Кохомской школы Ивановской области). Для участия 
в эксперименте дети отбирались на основе беседы с учите- 
лем и просмотра письменных работ тех школьников, 
которых учитель считал особенно невнимательными. Это бы- 
ли школьники, в письменных работах которых в значитель- 
ном числе встречались ошибки такого рода: пропуск и под- 
мена букв, слов, повторение одних и тех же букв, слогов 
ит, п., т. е. так называемые ошибки не «на правила», а «по 
невниманию». 

Учителя говорили, что эти учащиеся систематически до- 
пускают подобные ошибки при списывании с доски (в клас- 
се), при списывании упражнений (дома, в спокойных усло- 
виях). Особенно огорчало учителей неумение этих детеи об- 
наружить ошибки при ‘проверке своего и чужого текста. 
Даже настойчивые напоминания: «Посмотри внимательно, 
Разве на доске (в книге) так написано?» — не помогали им 
обнаружить свои ошибки. ы 

читывая эти факты, мы подобрали для эксперимента 
следующий материал. Детям было предложено исправить 
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спе товленном тексте: «На Крайне» 
а страны не росли овощи, а теперь растут. В ого- 
ге 


сло много мо 
ль разводят Бешал Ваня по полю, да вдруг остановил- 
т . 


ся. Грчи вют гнезда на деревьях. На а Ве о 
крушек. Грачи для птенцов чер . Охот- 
ее. с охоты. В тетрати Раи хорошие отлетки. 
На одной площадке играли дети. Мальчик мчался на лоша- 
— траве стречет кузнечик. Зимой цвела в саду яблоня». | 
Этот текст не содержит ошибки «на правила» (за исклю- || 
чением слитного написания прилагательного с предлогом — | 
«нашкольной»). Чтобы облегчить дальнеишую работу по вы- 
явлению структуры контроля, мы старались подобрать для Е: 
эксперимента текст с разными вариантами ошибок «по нев- 
ниманию». 

Всего текст содержал 14 ошибок — ошибки, искажающие || 
смысл предложения, и ошибки, искажающие отдельные | 
слова: В 

1. Подмена слова в предложении — 2 ошибки, 

2. Пропуск слова в предложении — 3 ошибки, 

3. Пропуск букв — 3 ошибки, 

4. Подмена букв: а) обозначающих похожие звуки — | 
3 ошибки; б) близких по написанию — 2 ошибки. 5 

5. Слитное написание прилагательного с предлогом (при 
сохранении правильного звучания) — |1 ошибка. 

Результаты выполнения учащимися этого задания пред- | 
ставлены в табл. 1, где цифры указывают число незамечен- 
ных ошибок. 

Таблица 1 показывает, что большинство наших учащихся 
с работой не справилось. Они не заметили и не исправили в 
тексте многих ошибок. В среднем оставлено неисправленны- 






РУ ® 












- == = 
д ен ее МХ 





м 
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ки из 2 (25%). ); 6) похожих по написанию — 0,5 ошиб- 











Ре. 
из 23 а аписание прилагательного с предлогом —У 19 
ов (что в данном случае составляет 0,82 из 1). 
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Таблица 1 
2 р Про- Подмена букв,|Подмена букв,|._ Слитное Всего 
пе еле | слов | пуск | обозначающия близких по ети 09а. 
Е. == Е с предлогом |ошибок 
р = = | 1 3 
2 — — — 2 а ы о 
3 — 1 1 1 1 1 5 
4 1 Е 1 о ее 1 5 
ы — 1 1 
6 1 1 1 1 1 1 6 
ЕЕ 1 1 2 == 1 1 6 
8 1 1 2 о ее т: 7 
9 1 3 1 3 1 1 10 
10 2 3 3 1 2 1 12 
и Л — а 1 ыы 1 3 
12 2 3 — р ь 1 8 
14 2 3 1 2 1 1 10 
15 2 1 1 1 Е Е 5 
16 1 1 — 1 = 1 4 
17 2 1 — 2 — 1 6 
18 2 3 1 = 1 1 8 
19 2 3 1 з 1 1 п 
20 1 3 2 1 с ее 7 
21 1 — 1 1 за = З 
22 2 3 2 1 1 1 10 
23 1 3 1 2 1 1 9 
ЕЕ ЕЕ ЕЕВНЫ ЕЕ ВИ И ОЕ Еве ЕТ 
| 28 | 38 | 22 30 | 12 19 | 149 


Таким образом, наибольшее число ошибок было пропу- 
щено в последнем случае, где ошибка не влияет на произно- 
шение, затем в 1, 2, 4-а, 3, 4-6 — в порядке все большего рас- 
хождения произношения и написания. Смысловые ошибки 
испытуемые могли не заметить потому, что не предполагали, 
что такие ошибки могут быть в тексте; обычно под ошибка- 
ми дети понимают не смысловые ошибки, а ошибки в написа- 
нии слов. - 

В отношении других ошибок, незамеченных учащимися, 
естественно, могло возникнуть предположение, что они пото- 
му не замечают эти ошибки, что не знают правильного напи- 
сания слова. Для проверки этого предположения детям был 
дан для переписывания текст, содержащий ошибки, и стави- 
лась такая задача: «Переписать, исправляя ошибки, дону: 
щенные в тексте». Если наше предложение было Е 
ным; то учащиеся при списывании повторили бы те оши ны 
которые были в тексте, так как считали бы такое написа 
правильным. 
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Для переписывания был дан следующий текст: 

«Сестра работает на заводе. Весной сняли с яб 
го яблок. С горы вбежал поток проворный. 
в лес и принесли красивые осенние. Стоит Антошка на одно 
нжке. Утро было язное. Галя получила письмо от свое п 
ги. Таня приготовила подарок бабушке». 

Текст содержал 6 ошибок; 1) подмена слов —2 ошибки. 
2) пропуск слов —1 ошибка; 3) пропуск букв — 2 ошибки, 
4) подмена букв — 1 ошибка. 

Результаты этой работы были следующими. При перепи. 
сывании текста дети сделали другие ошибки, но те, что были 
в тексте, почти все исправили; каждый ученик оставил неис- 
правленными в тексте в среднем 0,4 ошибки. 


ЛонНи МНО. 


Девочки Ходил 








Эта работа дала основание заключить, что дети не умею 
находить ошибки в тексте не потому, что не знают правиль- 
ного написания слов, а потому, что не умеют пользоваться 
этим значением в процессе проверки всего текста, не владеют 
системой операций, необходимых для обнаружения ошибок 
во всем тексте. Чтобы окончательно убедиться в том, что не- 
умение проверять текст нельзя объяснить незнанием пра: 
вильного написания, учащимся были даны одновременно тек 
сты для проверки (с ошибками) и образцы этих же текстов, 
написанные без ошибок. 

Первый текст для проверки: «Наш великий поэт Алек 
сандр Сергеевич Пушкин родился в Москве. За свой смелые 
стихи против царя ем был выслан в село Михайловское. 
Здесь он жил со своей няней Ариной Родионовной. 

Над шипокой гладью Волги звенит пинерская песня. 
На борту парохда — пионеры. Они побывали во многих гор 
дах, видели горы. Много узнали они о роном крае». 

Второй текст для проверки: «Стары лебеди склонили 1“ 
т. шеи. Взрослые и дти толпились на вен 
киваю ему р - д лалась ледяная пустыня. В отфет . 
тряталось за ними. Со Е о ерхиек и а- 
а т: шивучи и плодовиты. Я уже Е. 

нашего города. Самолет к ее Оле Е а 
Удалось мне на машине». , омочь людям. 

Пе й 
Я бо порой 12 оо 
оставили в среднем 2 ошибки о ай 

, тором — 3 ошибки. 


выполн й 
Е. снеНия всех приведенных выше заданий 

: щиеся оставили: в первом задании — 
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46% ошибок; во втором задании — 6,6% ошибок; в третьем 
и четвертом заданиях — 25% ошибок. 


Сопоставление результатов выполнения детьми всех че- 
тырех заданий позволяет сделать вывод, что причина плохого 
качества проверки текста заключается не в незнании пра- 
вильного написания соответствующего слова. Наличие образ- 
ца и предъявляемые школьнику требования пользоваться 
этим образцом были недостаточны для того, чтобы дети ус- 
пешно проверили текст. Это обнаруживалось как в тех слу- 
чаях, когда образец находился у них перед глазами, так и в 
тех случаях, когда образец имелся в качестве знания о пра- 
вильном написании слова. : 


Очевидно, наши учащиеся вообще не умели сличать текст 
с образцом, и обычные призывы учителя «проверь свою ра- 
боту» наталкивались на неумение выполнить такое задание. 
Необходимы, по-видимому, не только образец продукта дей- 
ствия, но и образец самого действия по сличению этого про- 
дукта с заданным. 


„Характер пропущенных детьми ошибок показал, какие 
именно операции дети не выполняют, когда перед ними по- 
ставлена задача проверить текст, установить, нет ли в нем 
ошибок, а они с этой задачей не справляются. 

Обращает на себя внимание очень большой процент не- 
замеченных смысловых ошибок (53—60%). Как уже было 
сказано, мы объясняли это тем, что дети не умеют заранее 


— предусмотреть возможные варианты ошибок. Действительно, 


когда мы предупреждали испытуемых, что в тексте есть и 
смысловые ошибки, то в большем числе случаев они стали 
обнаруживать эти ошибки. Так, в предложении «Зимой цве- 
ла в саду яблоня» дети заметили ошибку после указанного 
предупреждения. По-видимому, учащиеся не замечают про- 
пуска или неправильной замены слова в предложении пото- 
му, что не ставят перед собой вопроса, правильно ли состав- 
лено предложение. 

Большое число ошибок остается незамеченным и в напи- 
сании слов, особенно при слитном написании предлога с при- 
лагательным (80%). Это, конечно, можно было бы объяснить 
незнанием соответствующего правила, но нельзя не отметить, 
что большое число ошибок падает также и на те случаи, 
Когда в слове нужная буква заменена другой, обозначающеи 
похожий звук (например, «икрушки»). Пропусков Эти» НЕ 

ок значительно больше, чем в тех случаях, когда т 
УКва заменена другой, похожей только по написанию. 
Этому более вероятным представляется другое АЕ 

`видимому; при проверке текста младшие школьники ор’. 
ентируются на более знакомый им звуковой, а не зрите; 


ЧЫЙ образ слова («нашкольной» звучит привычно). 
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Работа детей показала также, = учащиеся не плани. | 
руют свои действия по контролю м выполняют их | 
в каком-нибудь определенном порядке. Гак, например, зная, | 
что в тексте есть ошиоки разного рода, они все-таки выпол. | 
няли проверку не по очередно (например, сначала проверку 
ошибок смысловых, а затем — ошибок в написании слов или 
наоборот), а подряд. | В РЖ 

Допущенные в работе ‘детеи ошибки обнаруживают, кро- 
ме того, что они, проверяя текст, не умели ВЫПОЛНИТЬ такие 
операции, как четкое прочтение слова, разделение его на 
слоги; они не всматривались в каждый слог, не ставили пе- 
ред собой вопрос, правильно ли написано слово или предло- 
жение Поэтому нам представляется недостаточным предло- 
жение Г. А. Собиевой [92] обеспечить самоконтроль учащих- 
ся в работе над текстом по русскому языку «показом образ- 
ца»; не оправдалось и высказанное ею предположение, что 
это приведет к сравнению текстов (своего и образца) и, та- 
ким образом, обеспечит исправление ошибок. Наш экспери- 
мент показал, что без специального обучения этому сравне- 
нию учащиеся не справляются с контролем. 

Выявляя недостатки самоконтроля у учащихся в совсем 
другом виде деятельности, сходные дефекты отмечает 
Н. И. Кувшинов [58]. Он пишет, что учащиеся начинают ра- 
боту, не определив четко задачи деятельности, не составля- 
ют плана своих действий, не могут предусмотреть заранее 

едостатков, по мнению Н. И. Кувшинова, 


состоит в отсутствии четких представлений о результате дея- 
тельности и ее этапах. 
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и внимания наличие ое Е представлений о предмете 

е-Такы | внимания. Та же мысль настойчиво повторяется в исследо- 

ала Вы | вании Н. Н. Ланге о внимании: <...ясное воспоминание иско- 

нии роны мого помогает нам выделить его из общей совокупности» 
Сл | [62, 157]. 

 жиь ‘ На основании проведенного анализа мы пришли к заклю- 

мы... у чению, что в состав действия по проверке текста входят сле- 
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я ь 1} выбор порядка выполнения проверки (что раньше — 
е Ставилу у по смыслу или по написанию); я 


9) четкое выделение проверяемых частей текста (слова, 
предложения); 
3) предусматривание возможных типов ошибок: 
показом 06) , пропуск — перестановка 
положение, т удвоение — подмена 
образца) и, Таким образом, в первой серии экспериментов была выяв- 
. Наш экс лена основная структура контроля. Это позволило перейти 
я этому сра| к обучению этому действию. Формирование контроля У 

<школьников явилось задачей второй серии наших опытов. 
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ло из них составляли ошибки не а > Саша А. а 
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ном также не «на правила». равда, часть этих ошибок он | | 
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Работа, с двумя из этих пяти испытуемых проводилась ; || 
течение апреля — мая 1965 г. и затем в сентябре 1966 г, 
т.е. когда эти дети стали уже учениками 4-го класса. С тремя 
другими школьниками занятия проводились только в 3. 
классе в течение двух месяцев. 

Двое других испытуемых допускали ошибки «на правила» 
несколько реже, но ошибки «по невниманию» в их работах 
встречались в большом количестве и в каждой письменной 
работе (не менее трех в каждой работе). Работы этих уча- и 
щихся в школе обычно имели оценку «3». т” 

Остальные испытуемые (два школьника) существенно ит 
отличались от предыдущих. Один из них делал мало оши- ии 
бок, имел оценку «4» по русскому языку, но ошибки всегда № ай ре 
°были «по невниманию». Ошибок на изученные правила он не Вы 
делал. У другого испытуемого в письменных работах было 
много ошибок «на правила» и при этом сравнительно немно: 
го (1,5 ошибки в среднем в каждой работе) «по невнима- 
НИЮ». 

Экспериментальная работа проводилась с испытуемыми 
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В начале работы ученик получал необходимые разъясне- 
ния следующего содержания: «В этом тексте допущены ошиб- 
ки. Их надо найти и исправить. Ошибки в тексте разные. 
Есть ошибки в написании отдельных слов, а есть ошибки и 
другого рода; пропущены слова или вместо нужного слова 
написано другое, ненужное. От этого предложение становится 
бессмысленным. Чтобы найти все ошибки, нужно работать по 
порядку: какие ошибки будешь исправлять сначала, какие 
потом». 

Так разъяснялся первый пункт правила: «наметь поря- 
док выполнения проверки». Это требование после приведен- 
ного разъяснения потом в дальнейшей работе учащихся зат- 
руднений не вызывало. Испытуемый выбирал согласно пер- 
вому пункту правила, что он будет проверять (например, 
«сначала проверю, нет ли ошибок в словах, а потом — нет ли 
ошибок в предложениях» или наоборот). Затем начинал про- 
верку. Если он выбрал в качестве первой задачи проверку 
слов, то читал соответствующий пункт правила: «Читай сло- 
во вслух по слогам и выделяй каждый слог». 

Первоначально выделение слога совершалось в материа- 
лизованной форме: каждый слог отчеркивался карандашом 
вертикальной чертой. Эта операция оказалась обязательной 
почти во всех случаях, так как большинство испытуемых не 
умело выделять слог голосом. Затем выполнялось следующее 
предписание «правила» и т. д. 

Таким образом, выполняя поставленную перед собой за- 
дачу, мы давали каждому ученику возможность планировать 
свою работу: ученик держит в’руках карточку с «правилом» 
и самостоятельно выбирает порядок контроля (проверка 
слов или предложения). Выполнение остальных пунктов 
«правила» затруднений у учащихся не вызывало. 

Работа по «правилу» и с отчеркиванием слогов дала сле- 
дующие результаты (по сравнению с работой над текстом до 
обучения) (см. табл. 2) 

Как видно из данных, приведенных в табл. 2, качество 
проверки текста становится высоким очень быстро, можно 
сказать, сразу же, как только испытуемые начинают пользо- 
ваться «правилом». Работы «по правилу» выполняются прак- 
тически без ошибок теми учащимися, которые без «правила» 
с этой работой не справлялись; они не справились с ней ив 
констатирующем эксперименте. Так, Саша 3. оставил в тек- 
сте 12 ошибок, Толя А.— 10 ошибок. Не умели эти дети вы- 
полнять проверку и в обычных учебных условиях. В работах 
по «правилу» остались ошибки лишь у Левы Н. и (в первой 
работе «по правилу») у Гали К. Лева Н. оставил в тексте 
смысловые ошибки: как выяснилось, мальчик отличался низ- 
ким уровнем развития речи и поэтому не понимал смысла 
многих слов и предложений. Галя К. оставила неисправлен- 
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ными две ошибки лишь в первой работе, выполненной «по 
правилу». В последующих заданиях, работая «по правилу», 
она исправляла все ошибки: 

В первых же работах учащихся, выполненных «по прави- 
лу»; появились «исправления» и такого рода: «тъщательно»— 
вставлен «Ъ»; «почька» — вставлен «ь»; «ключь» — припи- 
сан «ь», ит. п. 

Появление такого рода «исправлений» было явным приз- 
наком стремления тщательно проанализировать написанное 
слово, обдумать правильность его написания, обнаружить 
возможную неправильность. Но характер этих «исправле- 
нии», разумеется, свидетельствует о плохой грамотности испы- 
туемых. 4 
о испытуемые исправляли все ошиб- 
мы имели основан е ‹по невниманию». Следовательно, 
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смотря на нее). Экспериментальные занятия проводились 
проверяя текст, перестает заглядывать в «карточ- 


С этого момента действие переводилось на этап громкой 
испытуемым только вслух. 
выполнялось испытуемыми 
почти безошибочно. Подсчет ошибок, пропущенных детьми в 


десяти выполненных работах, дал в среднем 0,1—0,2 ошибки 


на одну работу. 

Дальнейшее поэтапное изменение действия протекало 
следующим образом. После того как ученик осваивал дей- 
ствие в громкой речи, он получал разрешение выполнять дей- 
ствие в форме речи шепотом, но не пропуская ни одной опе- 
рации. Проконтролировать полноту выполняемых операций 
в индивидуальном эксперименте при этом также не состав- 
ляло труда. 

Затем ученику разрешалось, выполняя проверку текста, 
«говорить про себя». На этом этапе контроль за качеством 
проверки выполнялся экспериментатором в основном по ре- 
зультату проверки отдельных слов, потом — отдельных пред- 
‘ложений. И наконец, если на всех этапах контроль протекал 
безошибочно, ученик получал разрешение проверять весь 
текст молча. 

Таким образом, переход действия с этапа на этап проис- 
ходил в том же порядке, как и при формировании других Ум- 
ственных действий. 

Критерием для перевода действия на следующий этап 
служила мера его освоения. Если`ученик выполнял проверку 
текста в данной форме уверенно, быстро, четко, вполне само- 
стоятельно и при этом не оставлял ошибок, то мы считали, 
-ыто действие на данном этапе достаточно освоено и может 
быть-переведено на следующий этап. Если же при переходе 
на следующий этап появлялись ошибки (т.е. испытуемый 
пропускал ошибки в проверяемом тексте), то ‘действие воз- 
вращалось на предыдущий этап. : 

Работа учащихся в условиях эксперимента протекала в 
общем без особых затруднений. Учащиеся, последовательно 
переходя с этапа на этап, осваивали действие, выполняли его 
без ошибок, уверенно и быстро. 

Всего с каждым испытуемым 
спериментальных занятий, каждое продолжительностью 
35 минут. 

Мы говорим «в общем без особых затруднений» потому, 
что иногда дети начинали торопиться и тогда пропускали 
ошибки или, наоборот, замечали и справляли ошибку преж- 
де, чем успевали сказать о ней; бывало и так, что дети хоро- 
то выполняли действие, но испытывали затруднения в сло- 
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К сожалению, оказалось, что даже успешное выполнение 
работ в экспериментальных условиях не гарантировало пе- 
реноса усвоенных приемов на работу в классе и дома. Испы- 
туемые, хорошо справлявшиеся с заданиями в эксперимен- 


тальных условиях, не всегда обнаруживали такие же успехи 
в своей учебной работе. 


Объяснялось это в основном тем, что в условиях урока 
учитель не предъявлял учащимся тех же требований, что из 
эксперименте, и не предоставлял времени, необходимого для 
проверки письменных работ. Вообще проверка классных ра: 
бот не выступала перед детьми как деятельность, сходная с 
экспериментальными занятиями и требовавшая выполнения 
тех же операций, что и в эксперименте. Поэтому умение про" 
верять текст, приобретенное в экспериментальных условиях 
не переносилось учащимися на учебные занятия. 


Сходный факт постоянно наблюдается в практике работы 
учителя: дети, казалось бы, умеют выполнять То или иное 
учебное действие, но забывают или не хотят пользоваться 
этим умением. Факт этот отмечает и К. П. Мальцева [66], 


которая обучала школьников начальных классов составле- 
нию плана текста и 
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нении действия, а Е к этому образцу при выпол” 
никам. В ее опытах Е: всегда доступно младшим школь- 
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Яль 
корь т ниям не оорзЕиСь.. _«Младш е школьники, — пишет 
К. П. Мальцева, — зная, как следует контролировать себя, не 
та “ всегда производят действие самоконтроля. Поэтому они нуж- 
‚Такой даются в специальном побуждении, чтобы самоконтроль имел 
УТ же место в их учебной работе, чтобы они обращались к способу 

ь действия, обращались к образцу действий». 


Автор приходит к выводу, что нужны специальные упраж- 
нения по сопоставлению выполняемых действий с образцом, 
чтобы довести умение до уровня привычки контролировать 
себя. 

Эти возникшие в эксперименте затруднения нам предстоя- 
ло устранить. Так возникла необходимость обеспечить обоб- 
щение действия Контроля относительно ситуант й, в которых 
этот контроль должен выполняться. 

Средства, использованные нами для такого обобщения, бы- 
ли разными, но суть их сводилась к одному: поставить испы- 
туемых в условия, когда они должны были выполнять все опе- 
рации контроля не только в экспериментальных условиях, но 
и на уроках, а также в домашних работах. 

Для этого, во-первых, на экспериментальных занятиях уча- 
щиеся проверяли ошибки не только в специально подготов- 
ленных текстах, но и в своих классных и домашних работах, 
которые учитель (по нашей просьбе) оставлял без проверки. 
При этом ученики выполняли действие так же, как и при про- 
верке экспериментальных текстов: отчеркивали слоги, еслибы- 
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В ‚словиях уе : с 
ебований, то ла необходимость, пользовались карточкой, на которой было 
% одимого * дано «правило» проверки текста, «работали вслух» и т. д. Во- 
И, необ вторых, в классе учитель пересаживал наших испытуемых на 
ровер ской первые парты, напоминал о необходимости проверки, предо- 
ятельност», Бой я] ставлял для нее время, требовал выполнения этой работы «по 
 вавШаЯ ей правилу» и вслух (до тех пор пока дети не научались прове- 
ров му ей р молча), с отчеркиванием слогов (если они еще не 
Поэто НЫЙ у научились выделять слоги только голосом). В некоторых слу- 
ментал» р. чаях экспериментатор присутствовал на уроках и следил за 
занятий ке и, работой детей в классе. 
прак и Все это привело к тому, что учащиеся стали выполнять 
гся В ЯТЬ ро и проверку своих работ в классе, проделывая те же операции, 
ыио т о что и в экснериментальных условиях, Это сказалось, Е 
хотя, алый ИИ венно, на качестве классных работ. Теперь допу щенные «по 
к ‚ и ей невниманию» ошибки самостоятельно исправлялись испытуе- 
у 26° 00’  мыми уже не только в условиях эксперимента. > 
ых елй м Труднее было организовать соответствующим образом до- 
ой Де’ ков по машнюю работу школьников. Сначала надо было исключить 
мели ях ба всякую возможность выполнять работу по русскому языку без 
у . 108 22? И проверки или при плохом ее качестве. Поэтому в течение неко- 
Убем т й Я торого времени школьники выполняли домашние работы по 
ен! д! русскому языку только в присутствии экспериментатора. По- 
, и ри я том они получали разрешение самостоятельно выполнять ра- 
й 
оия и, 55 
и8 608 3 РИ 
О’ в 
му Ио ебй к 
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ту до Ь 
бе? 





и 

боты дома, но эти работы Вы ар просматривались з„. 
спериментатором во ВрЕМЯ ВАЙ если 
них оказывались ошиоки «по невнима ИЮ», ТО ШКОЛЬНИК @ 
раз проверял свою домашнюю"”работ} В присутствии экспери. 
ментатора и строго по «правилу» проверки текста. Где было 
возможно, мы также проейли родителей наблюдать за приго. 
товлением уроков детьми и, если надо, напоминать о необхо. 
димости проверять свою работу «по правилу». 

Эти меры дали следующие результаты: 

1. Все испытуемые, работая «по правилу», исправляли 
практически все ошибки, встречавшиеся в эксперименталь- 
ных текстах. 

Все испытуемые начали исправлять все ошибки «по невни- 
манию», допущенные ими в своих классных и домашних ра- 
ботах, причем не только тогда, когда они выполняли их под 
наблюдением учителя или экспериментатора, но и самостоя- 
тельно. 

3. Некоторые учащиеся стали замечать и исправлять сде- 
ланные ими ошибки не только «по невниманию», но частичной 
«на правила» (например, в падежных окончаниях имен суще- 
ствительных). 

4. По мере превращения контроля в умственное действие 
в работах учащихся становилось все меньше допущенных и 
исправленных ошибок. В последних работах испытуемых число 
ошибок, допущенных и затем исправленных, снизилось до 1—2 
при первоначальном количестве, у части испытуемых до 7—8. 


то позволяет высказать предположение, что по мере освое- 
ния контроля на уровне у 


не только следует за написанием, как вначале, а сближается 
с написанием и, по-видимом 


у, в большом числе случаев даже 
опережает его2. с т = 


мственного действия, контроль уже- 


заключение нужно отметить 
что измен тноше- 
ние наших испыт. : быв 


абанно ме к работе. Почти все они выполняли 
объясняется появи ей нем И ОХОТОЙ. По-видимому, это 
на умении конт а Уверенностью в себе, основанной 
вать их успеш ролировать свои действия и этим обеспечи- 
) ное выполнение 

Особенный инт р 
дение Саши 3. Э 
по русскому языку; 
работы «1х и «2», 


надежно относился о ОН, к 
. После первой ж 

2 В уже 

учащихся» В 


Учащихся при выполнении 
стает. быть самостоятельным 
ствием. 
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ечать и исправлять с 
вниманию», НО частице 
‹ окончаниях име фу 


я в умственное дл 
‚ меньше допущены 
‚\ботах испытуемых 


работы «по правилу» Саша оживился, стал раз 
просил дать проверить 

законч 
Успех 


словом 





оворчивым, 
еще и еще; нам с трудом удавалось 
ть занятия, он был готов работать сколько угодно. 
был для него неожиданным, у него появился интерес 


= 


к работе, активность, знание того, что именно надо делать 
чтобы найти ошШиоки. Он подолгу размышлял над каждым 


стараясь определить, не ошибся ли (например, в 
ти имен существительных), т. е. вел себя так, как ни- 
аньше при выполнении заданий по русскому ‘языку: 


ючение составили двое испытуемых. Они исправляли 
все ошибки «по невниманию» (в экспериментальных текстах 
и в своих тетрадях) только тогда, когда работали в присут- 
ствии экспериментатора. Качество проверки их классных и 
домашних работ, выполненных без экспериментатора, было 
различным. В некоторых работах они совсем не делали оши- 
бок, но в большей части работ по-прежнему допускали и 
оставляли неисправленными ошибки «по невниманию>. Объ- 
яснение этих фактов мы попытаемся дать в заключительной 
главе. 


, 


окончан 
когда р 
Искл 








$4 
ЧЕТВЕРТАЯ СЕРИЯ. 
УПРАВЛЯЕМОЕ СОКРАЩЕНИЕ ДЕЙСТВИЯ {КОНТРОЛЯ} 


Однако даже, казалось бы, хорошо освоенное действие не 
у всех испытуемых оказалось стойким. У некоторых испытуе- 
мых при проверке классных работ и экспериментальных тек- 
стов молча «в уме» приблизительно через месяц (или немно- 
гим более) снова появились исчезнувшие было ошибки «по 
невниманию». Так, например, проверка работ в тетрадях 
Гали К. дала следующую картину (см. табл. 3). 

Как видно из приведенных в табл. 3 показателей, начи- 
ная с й по 10-ю работу Галя К. делала много ошибок «по 
невниманию», но сама же их исправляла. Примерно с 20-й 
по 51-ю работу число ошибок «по невниманию» значительно 
уменьшается (0—1 ошибка на работу), и все они самостоя- 
тельно исправляются. Но затем число допущенных ошибок 
снова возрастает, а число их исправлений уменьшается. При- 
обретенное умение начинает как бы ослабевать. 

Это происходит не сразу. Так, на протяжении 20—50 ра- 
бот ошибок не наблюдается, хотя действие выполняется уже 
молча. Затем после 50-й работы (это примерно один месяц 
занятий) вновь появляются ошибки «по невниманию». Та- 
кое снижение качества работы при проверке текста наблю- 
далось не только в классных работах, но и при проверке эк- 
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спериментальных текстов 
прсле того, как действие, ка. 
й п Исправлен-| Сставлен- а было уже Усвоено, | 
т: «по невни-|ные ошибки|ные ошибки' Количество пропущенных 
. ый ошибок в эксперименталь. 
ных текстах было неболь. 
шим, однако они имели 
место. 
Возникла необходимость 
выяснить причину этих не. 
удач. Итак, некоторое время 
дети хорошо выполняли | раке немоз 
проверку текста, а потом . 
это умение ослабевало, не: [и а : 
смотря на то, что упражне о теории, 
ния продолжались. Снизи- действие п 
лась устойчивость — сущесг. хода в у 
венное качество действия. его опе 
Первое предположение, 1ШЬ име 
возникающее при анализе аа 
причин этого явления, 3а- 
ключается в том, что не 
происходит достаточная ав- 
томатизация действия и оно 
не превращается в прочный 
навык. Но почему же это 
происходит, почему навык 
не укрепляется, а ослабевает, несмотря на продолжающиеся 
упражнения? В чем помехь 


ти как их устранить? Е 
Ошибки могли, конечно, появиться и по той причине, чт 


авали выполнять конт ме»; но та: 
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: Е нте, когда 
испытуемый получа айти и исправить 
ошибки в тексте» и ним. Пропуск 
ошибки был показате й выполняется, но 
не всегда сохраняет в таким 

образом, оказывается неустойчивым. ’ 
умственных действий всякое действие 
9 В а по каждому из них— 

, 


осле того как мы про" 
Рам и пок 





И 
ак, например, выяснение структуры контроля 


состав- 





ление соответствующего этой структуре «правила» обеспечи- 
вало полную ориентировочную основу действия и гарантиро- 
зало его безошибочное выполнение на начальном материа- 
лизованном этапе и на этапе громкой речи. В этих формах 
действия использование определенных приемов дало воз- 
можность управлять контролем учащихся в разных условиях 
и ситуациях. Подконтрольной была и степень освоения дей- 
ствия на указанных этапах. Но, когда испытуемые получали 
разрешение выполнять действие молча, процесс свертыва- 
` ния, сокращения контроля начинал протекать неуправляемо. 
текста, ав Естественно было предположить, что именно в этом стихий- 
. ослабеваде | ном, неуправляемом изменении действия и кроется причина 
то, что реь нашей неудачи. - 
олжались (в Согласно теории, из которой мы исходили в своем иссле- 
и * довании, действие по мере его формирования, в частности по 
ИЧИВОСТЬ—0№ мере перехода в умственный план, постепенно сокращается, 
чество дети целый ряд его операций явным образом уже не произво- 
е  предполе дится, а лишь «имеется в виду» [19], [20], [21]. Процесс сок- 
ицее при ай ращения обеспечивает необходимую скорость выполнения дей- 
этого ав! Ствия, но это лишь один из показателей его качества. Воз- 
том, можно, что при стихийном формировании ряда учебных дей- 





таточнй! ствий такой стихийный и притом не всегда ошибочный путь 
кит ДОС, зи“ сокращения первоначально «избыточных» действий становит- 
АЦИЯ дей 1 Ся закономерным, привычным для учащихся, хотя и неосоз- 
рашается ^ „и наваемым. Если бы и в намеченную нами ориентировочную 
И почем? ! основу действия учащихся были включены операции, не обя- 

чем  зательные для выполнения контроля, сокращение деиствия 


дит, одожа" могло бы идти по пути исключения этих лишних операций 
| ;. и качество результата от этого не страдало бы. Однако в 
Анита пр ‚ условиях нашего эксперимента такой путь был недопустим. 
-@’. Так, например, ученик в процессе контроля может не зада- 

Оль < че вать себе вслух вопросов: «нет ли пропуска букв в ‘слове?», 
тр пере" И но эту операцию он обязательно должен «иметь в виду», в 
АТИ 


ай |’ противном случае контроль окажется неполноценным и в ра- 
ие «бд 3 боте появятся ошибки. °. 
| ся С ой в Мы обратили внимание на’ то, что нередко по мере освое- 
ля ;е ВР ния действия у учащихся обнаруживалась тенденция пропу- 
СТР свой 1 скать отдельные операции, необходимость которых для них 
ные , ей не столь очевидна, без которых, как им кажется, они быстрей 
з - СЯ’. ВИ смогут выполнить действие. Так, например, испытуемый пере- 
Вий ‹80% к стает отвечать на вопрос: «нет ли пропуска букв в слове?» 
‚ст $90 у ит. п. Пока действие выполняется в плане громкой речи, 
” 00 о ь нейтрализовать эту тенденцию не представляет труда. Зна- 


9 

д осйе 90, ИХ чительно сложнее проконтролировать ученика и предупре- 
п а А дить такое неоправданное исключение операций, когда дейст- 

стр' 9 обв вие выполняется в Уме. 
$ и И В связи с этим у нас возникли новые задачи: сначала пре- 
и с 8”: дотвратить это выпадение отдельных операций, а затем уже 
0х 1 Ч { 
И” дк’ ей | 59 





обеспечить полноценное о о. 
его в умственном плане. гу ОМ сок. 
а ействия выступило» как особая задача, которую 
Е . ешить в последующих экспериментах. 
а управляемого а деиствия контро- 
ля и составила задачу третьей серии. с а - ра: 
бота проводилась с теми же учащимися и = Г с зада- 
ний оставалось тем же, что и во второй серии экспериментов, 

Прежде чем управлять процессом Сократневия, нужно 
было ясно представить себе, что именно должно измениться 
в формируемом действии для того, чтобы оно превратилось 
в свернутое, сокращенное действие. : 

Как уже было сказано, в силу строго намеченной зара: 
нее структуры действия сокращение его за счет выпадения 
отдельных операций было недопустимо — действие включало 
только необходимые операции контроля. Все операции дол т 
жны были сохраняться и выполняться. Но внутри каждойр вт д ЛИШЬ: «1 
операции, как мы предполагали, можно было организовать опроса «Нет 
сокращение ее ориентировочной части путем замены развер. опуска 6 
нутых формулировок каждого пункта правила и разверну’ | зизя бку. 
тых ответов на поставленные «правилом» вопросы сокращен: р ее. сокр 
НЫМИ. 





Прежде всего надо было обеспечить сохранность у УЧа: 
щихся до момента полного освоения, всех операций контро- 
ля, пока действие выполнялось на этапе громкой речи. Это 
не составило особого труда, хотя у некоторых испытуемых 
и наблюдалось стремление совсем опустить речевое выраже- 
ние некоторых операций. Возможно, что при этом дети вы" 
полняли их в умственном плане, 
ранение данных операций, 
преждевременного, 
ций в умственный п 











но чтобы гарантировать с0%- 
мы решили не допускать такого 


неуправляемого перехода части опера 
лан. 





ли лишь тогда, 
уровне громкой речи было хоро 
Если задержать испытуемого на 
оваривание всех пунктов «прави 
ельным. Вто же время, если В 
лнять действие про себя, 
‚ даже несмотря на то, что 
учащиеся лишь формально 


самом же деле некото й ее 
Так было установ 

проведении второй с 

тогда, когда наши и 

раций, на этапе у 

но сократить, 


= из них. Поэтому нам 





\ме “ча ма пришлось вернуть учащихся на этап громко-речевого дейст- 
тах. : к вия с тем, чтобы провести сокращение действия под нашим 


Я м А Е: 

те ИТ \ руководством. Теперь перевод действия с речевого уровня 
Имена № во внутренний план проводился не сразу полностью, а по- 

и Содер; МЫ, степенно. 


рии ке А Естественно было предположить, что если разрешить ис- 
СоКраще уе, пытуемому вслух не задавать себе вопроса, предписываемого 
долж НИЯ, р «правилом» проверки текста, а лишь отвечать на него вслух, 

"Змеи, ТО вопрос обязательно будет «иметься в виду» (иначе на не- 
преврать то нельзя ответить). Хорошо освоивший действие на уровне 
`’ громкой, а затем. шепотной речи ученик получал резрешение: 


го намеченной - «Вопросы «правила» вслух не говори, называй только номер 
О За счет ВЫ, вопроса (предписания). Ответ же давай вслух». 
— действие ме Таким образом, громоздкие формулировки заменялись 


кратким, символическим обозначением. Вместо развернутого 
. Но внут требования «Читай слово вслух и выделяй каждый слог» уче- 
. ри № ник говорил лишь: «пять» и вслух читал проверяемое слово. 
но было органи Вместо вопроса «Нёт ли пропуска букв» он говорил «семь» и 
путем замены № отвечал: «пропуска букв нет» или «есть пропуск букв» и ис- 
правила и ра" правлял ошибку. 2 
ум» вопросы Соки Дальнейшее сокращение действия проводилось следую- 
щим образом. Вместо развернутых ответов на вопросы «пра- 
ть вила» учащимся предлагалось отвечать на них по-прежнему 
ций вслух, но коротко, одним словом. Например, вместо ответа 
всех „и «пропуска букв нет» — «пропуска нет», а затем просто «нет». 
сапе гром ст Номера операций и краткие ответы, проговариваемые вслух, 
м” давали возможность судить о полноте действия, в основном 
0 протекающего уже «в уме». И лишь после такого безошибоч- 
ного выполнения действия (по отдельным операциям) в нер- 
) Цептивном плане испытуемому предлагалось выполнять дей- 
тобы т орск й <Твие целиком молча. - 
ие 9801 Но и после того, как действие школьника было сформиро- 
тли еход8 $ вано таким образом, т. е. уже как полностью идеальное, мы 
е и попытались по возможности контролировать его не только 
а ций по результату. Опыт предшествующих серий заставил нас 
тачи, рем! о, опасаться, что выпадение нужных операций может происхо- 
р дить и потом, когда действие станет идеальным: ведь пра- 


я. Все операции 


гро ат ние й вильный результат может носить и случайный характер, нап- 
держ ех и ример ошибки могут быть обнаружены не путем планомерно- 
е вс же ей, то выполнения всех операций, а вследствие случайного «стол- 
ий 10 ед й у у кновения» с ними во время беспорядочных поисков. 
В а Ао! Фи’ Надо было и на этапе действия «в уме» найти способы 
олИй ие в проследить за процессом его выполнения. Для этого мы ис- 


| даж ти , пользовали такой прием. Экспериментатор прерывал испы- 
ие” 8 , ‚ туемого вопросом: «Что сейчас делаешь?» Ответ следовал 
С к <разу, причем обычно ученик пользовался формулировкой 
у | «правила», например: «Смотрю, подходят ли буквы к 
4 слову». - 
} 


м о ы 














В результате такой организации работы мы по 
На ре экспериментальных текстов испытуемые 
опять стали исправлять все имевшиеся в них ошибки, 

2. В письменных работах испытуемых исчезли появившис. 
ся было ошибки «по невниманию». 

3. Если испытуемый допускал в письменной работе 
ошибки «по невниманию», то очень быстро обнаруживал их 
путем проверки, которая производила впечатление беглой. 

4. Число допущенных в работах ошибок стало очень не- 
значительным. Оно составляло примерно 0,2 ошибки на од- 
ну работу. 

При такой организации процесса учащиеся начали выпол- 
нять контроль почти безошибочно и тогда, когда он превра- 
щался в перцептивное действие. В данном виде учебной рабо- 
ты дети выполняли задания без характерных для них рань- 
ше ошибок «по невниманию». 

В результате наших занятий успеваемость испытуемых в 
классе начала повышаться. Особенно это было заметно у тех 
испытуемых, за работой которых постоянно следил учитель. 
В классных и домашних работах учащихся почти не появля- 
лись ошибки «по невниманию», а допушенные ошибки испра- 
влялись. Внимательнее проверялись ошибки и «на правила». 
В тетрадях появились оценки «3» и «4». Так, испытуемый 
Саша К., основной оценкой которого по русскому языку были 
«2» (часто он получал и «1» за свои письменные работы) 
и лишь изредка «3», стал получать «твердую тройку» по рус- 
скому языку, но часто выполнял работу и на «4». За годо- 


вую контрольную работу он также получил «4». Такие же 
сдвиги произошли и у Саши 3. 
нак спытуемая Галя К., имевшая обычно оценки <2» и «3», 
я выполнять работы по русскому языку на «4». При 
= и иметь в виду, что никаких специальных занятий 
в а с-этими детьми не проводилось. 
ми была нап : 
ние КОНТ равлена только на формирова 


УЧИЛИ 


Все испытуе 
мые 
(с оценкой к напи ки Учебный год, хорошо 
перешли в 4-й клаьь сали годовую контрольную работу и 
«карточками». «П перестали пользоваться 
текста было твердо ус- 
кращенным, автоматизи- 
› СУдя по результатам, выпол- 
оп нЕ 7 
ропуска необходимых операций, быстро, уме- 


ло, уверенно. 
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ость ИСПЬТуВЕ 
эыло заметно! 
но следил у 


я почти в 1 
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ПЯТАЯ СЕРИЯ. 
ОБОБЩЕНИЕ КОНТРОЛЯ 
ПО ВИДАМ МАТЕРИАЛА 


Все описанные выше опыты были посвящены формирова- 
нию контроля на сравнительно узком материале — проверка 
текстов по русскому языку. В рамках этого действия ограни- 
чивалась и отработка контроля по известным нам парамет- 
рам. В пятой серии экспериментов мы поставили перед со- 
бой задачу обобщить действие контроля путем выполнения 
его на разном материале, при этом мы исходили из того по- 
ложения, что степень или мера обобщения действия являет- 
ся одним из важнейших его параметров, отработка которого 
необходима для получения полноценного умственного дей- 
ствия. 

Испытуемыми были учащиеся третьих классов (17-й и 
43-й школ г. Иваново), письменные работы которых отлича> 
лись большим числом ошибок «по невниманию» (пропуск 
или замена букв и т. п.). 

В констатирующем эксперименте испытуемые не справи- 
лись ни с одним заданием, требовавшим контроля. Так, они 
не смогли найти ошибки в специально подготовленном тек- 
сте, не сумели проверить, правильно ли срисован узор, и т. п. 

Работа с этими учащимися проводилась следующим обра- 
зом. Сначала (так же, как и во второй серии экспериментов) 
у них было постепенно сформировано действие контроля по 
проверке текста. Когда дети уже могли выполнять это дейст- 
вие в форме- громкой речи, мы начали отрабатывать его 
обобщение. 

Для этого испытуемым предлагались следующие задания. 

1. Проверь, правильно ли срисован узор. 

2. Проверь, правильно ли срисовано положение фигур на 
шахматной доске. ” Е 

3. Найди точно такую же картинку среди многих похожих. 

4. Проверь, одинаковые ли цифры вычеркнуты на карточ- 
ке, что и на карточке-образце. 

5. Найди, что неправильно нарисовано на картинке. 

6. Найди такую-то цифру или букву (среди многих дру- 
тих, изображенных в беспорядке). 

Первое задание носило следующий характер: испытуе- 
мому предъявлялся более или менее сложный узор-образец, 
нарисованный на бумаге в клеточку или на гладком листе 
бумаги, и несколько измененное изображение этого узора. 
Ученик должен был найти и исправить ошибки в изображе- 
НИИ. 
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В с задание имело аналогичный характер, только в 
торое залан Ве предъявлялись фигуры, располо- 
качестве а лоске. Их расположение было с неко- 
женные На" с ноовано на бумаге. 

торыми онтиок: И НЕ Недучали картинки, похожие, но 

Е ‘та малозаметными деталями. Толь- 

отличающиеся друг от друга мт е ВАР Н к 
ко две из них были совершенно одинаковыми. Их и должны 
б ‹ать испытуемые. 
Е а задании в качестве образца испытуемым 
предъявлялась карточка с цифрами (обычно ава ВЕ, 
тям неиспользованные перфокарты). В каждой строчке кар- 
точки несколько цифр вычеркивалось. На другой такой же 
карточке были вычеркнуты цифры, частично не совпадающие 
с цифрами карточки-образца и расположенные в других ме- 
стах. Учащиеся должны были сравнить карточки и исправить 
имеющиеся расхождения И ошибки. 

В пятом задании школьникам предлагались картинки из 
детских журналов, на которых кое-что было специально нари- 
совано неправильно. Например, флаг развевается в одну сто- 
рону, а дым идет в другую. Нужно было заметить эту непра- 
ВИЛЬНОСТЬ. 

В шестом задании детям предлагалась таблица из 100 чи- 
сел, 50 красных и 50 синих, расположенных в беспорядке. 
Требовалось отыскать среди них заданное число (например, 
число 27) 3. 

Перечисленные задания были одинаковы в том отноше- 
нии, что все они требовали контроля: разным был лишь ма- 
о 
м = т т. п.). От заданий по проверке тек- 

б дании отличалось, кроме того, тем, 
м 
и = слов большей частью сличалось 

Вместе с тем СОВА. 

‚ перечисленные задания были двух родов. 


Задани 
р  ейСтВУЙ рода (1, 2,-3, 4) требовали только контроль- 
-- ‚ сругие же задания (5, 6) имели своим содер- 
жанием не только контроль, но и 


л некоторые пера- 

а т в какой-то степени Е ел Е 
дания 1, предлаг вый раз ло 

проверке текста.” - ались первый раз до обучения 


мым. Никто =. —_ ее были предъявлены 12 испытуе- 
В связи с некоторым одного задания выполнить не. смог. 
срисован узор») ааа саданиями («Проверь, правильно ли 
тельные эмоции, быст кали большие затруднения, отрица- 
вали, нельзя ли’не ро наступало утомление. Дети спраши- 
и. делать, можно ли уже перестать, не хоте- 


3 Эта таблица 
1963, № И, являетс. 


мой при обследов 
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займствованная 
я несколько 


ь 
нами из журнала «Наука и жизнь», 
ании летчиков 


п й 
У рощенной моделью таблицы применяе- 
и космонавтов. . 





а И ь 


длагались картин 
‚ было специальнн 
развевается в од 


ли оставаться на занятия, если нужно было возобновить ра- 
боту с узором, они терялись, оыли совершенно беспомощны. 

В последующем эксперименте дети получили те же зада- 
ния уже после того, как были обучены контролю при провер- 
ке текста, хотя еще выполняли это действие в форме гром- 
кой речи. о: 

На этот раз в эксперименте участвовало о испытуемых. 
Двое из них самостоятельно составили «правило» для нового 
задания и безошибочно выполнили его. Это «правило» имело 
следующее содержание. 

1-е задание. «Я сначала сосчитаю, сколько строчек в у3о- 
ре, а потом проверю, сколько столбиков. Потом буду прове- 
рять каждый элемент узора по порядку» = 

9-е задание по порядку выполнения в общем совпадало с 
первым. 

3-е задание. «Я сначала возьму первого «человека» (на 
рисунке были изображены «человечки») и посмотрю, нет ли 
такого же. А сели нет, то возьму следующего». 

Трое других испытуемых самостоятельно наметить поря- 


ыло заметить эту № док выполнения 1-го задания не сумели. На вопрос экспери- 


‚лась таблица в! 


ых в 0 
(напр 














и 


ментатора: «Как будешь проверять?» — дать четкого, опреде- 
ленного ответа они не могли. Тогда этим детям предложили 
: следующее «правило» выполнения первого задания. 

и 1. Проверь число строк. 

2. Проверь число элементов в каждой строке. 

3. Нет ли лишних частей в этом элементе? 

4. Нет ли пропущенных частей в этом элементе? 

Это «правило» близко по содержанию к «правилу» дей- 
ствия по проверке текста. По такому «правилу» эти испытуе- 
мые выполнили первое задание, после чего самостоятельно 
наметили порядок выполнения и без ошибок выполнили 2-е 
и 3-е задания. 

Задания 4, 5, 6, которые предлагались после того, как ис- 
пытуемые выполнили 1—8 задания, уже не вызывали у них 
никаких затруднений. Дети сразу вслух сообщали порядок 
действия и безошибочно выполняли задание. Теперь они вы- 
полняли задания с удовольствием, старались получить их по- 
больше, были очень оживлены, деловиты, не хотели закан- 
чивать занятия. 

Поэтапная отработка этих действий носила несколько 
иной характер, чем поэтапная отработка проверки текста. 

Так, задание 1-е («проверка узора») выполнялось по-раз- 
ному в зависимости от степени сложности узора. Иногда. ис- 
пытуемый отмечал каждый проверенный элемент каким-либо 
значком (о чем он предварительно сообщал: «Чтобы не спу- 
тать, я буду ставить «галочку» на проверенном элементе»). 

й —— 


“ Понятие об элементе узора разъяснялось экспериментатором. 


65 






















Иногда при этом ученик буквально ОЕтОВаЯ прием, Употреб. 
ляемый при проверке текста, ве проверенный эде. 
мент вертикальной черточкой); иногда, если узор был пре. 
ще, испытуемый лишь передвигал карандаш В соответствия 
с проверяемыми элементами. Речевой, формой действия было 
планирование вслух, проговариваемый порядок его выполне- 


ния (например, «теперь я буду проверять вторую строчку» 


ит. д.). Затем испытуемый выполнял. действие молча. 

В отличие от формирования действия по проверке тек- 
ста, которое требовало длительной отработки — 12—14 заня. 
тий на протяжении одного месяца, — всеми указанными дей: 
ствиями (по обобщенному контролю) дети овладевали очень 
быстро; положительный результат достигался за одно заня- 
тие (еще 1—2 занятия мы отводили на «закрепление» мате: 
риала). Переход с этапа на этаи (при безошибочном выпол- 
нении действия) происходил после 1—2 заданий. Кроме того, 
поэтапная отработка потребовалась для выполнения далеко 
не всех заданий. 

Каждое следующее задание выполнялось испытуемым на 
том же уровне, что и предыдущее: если 1-е задание он вы" 
полнял на уровне громкой речи или в уме, то сразу же на 
этом уровне.он мог выполнить и задания 2, 3, 4, 5, 6. При 3а* 
труднениях в «действии про себя» дети самостоятельно обра: 
щались к «контролю вслух». 

Итак, в пятой серии экспериментов мы поставили задачу 
обобщить формируемое у школьников действие контроля В 
отношении разных видов материала. Специальной подготов- 
ки к выполнению новых заданий мы не проводили. Лишь пред" 
ИЕ до обучения основному действию — проверке 
Я мы проверяли и устанавливали, что дети умеют ВЫ 

ть задания, которые мы предъявили им в этой серий 

и - (после их обучения проверке текста). 
мых в что двое наших испытуе 
О отельно оба -ье ь предъявленные задания вполне са- 
у якой помощи экспериментатора. Они Са“ 


мостоя и п Г с овал 

те ьно составили лан действия и строго лед. | 

ему. Гак ам образом они успе еми зада” 
, у шно справились со вс 


Очевидно, у этих детей обоб 
дополнительных разъяснен 
на основании ранее освоенн 


без общение контроля произошло 
ии и специальных упражнений, 
р ого действия п ‹стов; 
У них дейс е о проверке текстов, 
ного ее р ОЕЗНОЕ о аьно од- 
материал. , остоятельно перенесено на другой 


Трое других испыт 


емых, к _ 
ли справиться с ЕЕ ‚ которые самостоятельно не мог” 


И ыми заданиями, легко освоили их пос“ 
а я «правило» выполнения первого из 
. 20 всеми другими заданиями они справи- 






ив ЗАД 
подо озоенне НОВЫХ Д 
т. 


= 
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НЯЛОСЬ ИСЛЫТу 
ли |-е задание 
в уме, то ба 
ния 2, 3, 4,56 
ги самостоятеть 











ов мы поставит 


ов действие 
Специаль! 
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кое 
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лись уже вполне самостоятельно. Этот факт дает основание 
для вывода, что и В тех случаях, когда освоенное действие 
контроля при проверке текста не обеспечивало вполне само- 
стоятельного переноса на новые задания, оно все-таки значи- 
тельно облегчало овладение способами выполнения новых 
заданий. 

В процессе эксперимента мы могли также отметить, что 
степень легкости переноса освоения операций на новые за- 
дания зависела от степени освоения контроля по проверке 
\ текста в предыдущих сериях данного исследования. 

Таким образом, результаты пятой серии экспериментов 
показали, что возможно обобщение сформированного дейст- 
вия контроля в отношении более широкого класса задач. По- 
казателями такого обобщения в нашем эксперименте были: 
\ а) самостоятельное планирование работы некоторыми испы- 
туемыми в заданиях на новом материале и 6) более легкое 


ы и скорое освоение новых действий всеми участниками экспе- 


Ц римента. 
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Глава Ш 


РЕЗУЛЬТАТЫ ИССЛЕДОВАНИЯ 
И ИХ ОБСУЖДЕНИЕ 
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МОЖНО ЛИ СЧИТАТЬ ВНИМАНИЕМ 
СФОРМИРОВАННОЕ 

УМСТВЕННОЕ ДЕЙСТВИЕ КОНТРОЛЯ 


В результате проведенной работы у т 
было получено свернутое, автоматизированное о 
действие контроля, направленного на выполнение 
учебных и неучебных заданий. 


< вляет. 
В отличие от работ, содержанием которых также я 


ся формирование контроля в учебной деятельности а. 
ка, в нашем эксперименте контроль формировался Ее 
временно с каким-либо другим сложным учебным дей =. 
а более или менее самостоятельно. Контроль был выдел ее 
относительно чистом виде, был раскрыт его состав и про 
дено формирование именно этого действия. 
Воспитание контроля проводи 
формирования умственных дейс 
тапной отработки. Все это от 
сперименте метод формирова 
няемого. Однако Н 
кой свернутый, 


лось по методу поэтапного 
твий, т. е, путем его п0э- 
личало принятый в данном эн 
ния контроля от обычно приме 
ашей задачей было не только получить Та 


автоматизированный умственный контроль, 


но и выяснить, является ли он, этот контроль, вниманием. 
Для ответа на после 


дний вопрос необходимо прежде все 
го установить критерии, 


на основании которых полученный 
нами результат может быть определен как сформированное 
внимание. 


В работах психологов и педагогов, посвященных воспита* 
нию внимания, нам, к сожалению, не встретились критерии, 
по которым авторы судили об эффективности их работы, 0 
степени воспитанности 


внимания учащихся 1. 


—_—_-_ 


_  ' Исключение сост. 
[79], где в кач 


авляет рассмот 
отсутствие хар. 


Е выше работа Г. В. Петуховой 
стве критерия <формированности внимания принимается 
актерных ошибок в работе дошкольников. 


ренная 


о была ОШИбКИ 
иную проверять свои: 


пузмых перестали 8 

















Но без таких критериев трудно оценить какие-либо ре- 
зультаты, полученные в эксперименте. Поэтому мы предла- 
таем следующие, на наш взгляд, наиболее легко фиксируе- 
мые и достаточно существенные признаки. 

Основными критериями сформированности внимания мы 
считаем: а) отсутствие в работах учащихся ошибок, которые 
по общепринятому мнению являются ошибками «по невнима- 
нию»; 6) умение самостоятельно и быстро обнаружить та- 
кие ошибки, если они допущены в своих работах и в специ- 
ально подготовленных текстах. 

Что же представляет собой то, что мы получили в завер- 
шающей стадии наших опытов? 


м Во-первых, испытуемые научились молча и быстро исправ- 
лять ошибки в экспериментальных текстах, т. е. по обычной 
ЛЯ терминологии научились «внимательно проверять текст». 


Во-вторых, они научились также молча и быстро прове- 
рять свои письменные работы, исправляя допущенные ошиб- 
работы у ислыпи ки (если это не были ошибки «на правила»), т. е. научились 
зированное умствет «внимательно проверять свои работы» в классе; в работах 
выполнение нете Наших испытуемых перестали встречаться столь частые преж- 
' де ошибки «по невниманию». Напомним, что эти ошибки 
ее были тем показателем, на основании которого отобранных 
которых „в УЧащихся считали невниматёльными. 
| деятельности ыы В-третьих, у этих учащихся, прежде допускавших боль- 
мировался № шое число ошибок также и «на правила», уменьшилось ко- 
ым учебным дей!" личество и этих ошибок. 
я оль был вы Все эти показатели позволяют сделать вывод, что в ре- 
контре: состав 1 зультате поэтапного формирования контроля мы получили у 
ыт 610 о испытуемых умение, совпадающее по своим проявлениям и 
|СТВИЯ. доз свойствам с тем, что обычно называют вниманием. Мы по- 
методу 1 лагаем поэтому, что имеем основание считать, что действие, 
\ ан!" сформированное нами у учащихся, является вниманием. 
ый ВЛ р Но сформированное действие может быть подвергнуто 
бы!’ анализу и по другим признакам, характеризующим его каче- 


] 
трой тько и. ство. 
н ол ню я Всякое действие можно считать хорошо сформированным, 





т 

ло не ствевй и" если оно отличается устойчивостью, выполняется В различ- 
й ум трой ие ных ситуациях, может быть перенесено на другие задания. 
т кой мо но, По этим критериям следует оценивать и действие, сформиро- 
то собх0 ых 5’ ванное нами в вышеописанных опытах, Т. е. по степени его 
[6 н кото / устойчивости и обобщенности (по широте круга. задач, на 

ании как 5 которые оно переносится). 
Н ХИ По степени устойчивости сформированное действие от- 


бе ый личалось у разных испытуемых. Так, например, перерыв в ра- 
00° ет 7 боте в течение весенних и летних каникул у одних детей не 


го’ ср д я менял сформированное уже действие, а иногда даже наблю- 
1 В 0 


Н ий й далось его улучшение, У других после перерыва в занятиях 
ое в качество действия резко снижалось. 
И’ в ий 
в Г я 2: 69 
9 бя - 5 `: 
6 р & 
о" ь 
58 ый Г 
Я ий кой 
98740 7 о 





Степень устойчивости сформированного действия —. 
Степень ) талась в тех случаях, когда работу - тк 
ее а и наоборот, действие оказывалось Мене 
ивы Е проводилась только экспериментальная ы 
нЕт зак подкрепленная в школе. Степень Устойн. 
о йе казалась значительной и в том случае, ог 
а т - проведена учителем по изложенной На 
с ияоднкь без нашего участия. 


ашей методике самостоятельно а >. 
‹ Н : ‘чителя 3-х клас. 
а мательными учащимися два учу Е 
с семью невни [= школ 2. Все семь учащихся отлича; 
вух сельски» еее Е амотностью, онь 

:=- Иней АСЕ и плохой Е класс, в тех 
крайн решли во второй, а затеме в тр кому ЯВНО 
трудом пе 7 е задания по русско! о 

А, мели осенни шли в четвертый 
ние двух лет и > ике все они переш. 

й нашеи метод е-- из них совер: 
ле занятий ей 3 ПО русскому языку: Е и сни 
класс с тверд. ли делать ошибки «по невн а. о 
а бок «на правила». Работа оо. ее 

ши лЬЗ 
г те в нашего эксперимента, без 
тодике 2- 


т организовывал, 
< ения ден Мб 

пемов управляемого обобщения. и о этой при" | 

пру тм, что и 
; таем вероятным, 

контроля; мы счи 


- `` 7х испытуемых. 
число | 
большое х 

не у двух из семи учащихся сохранилось не 

ошибок «по невниманию». 





к од: 
а успехами 
Учительница ЕЕ Д. Маслова проследила за у 
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ии 


письменных 

Устойчивый характер. п 

другие задания. 

се это дает осн 

У наших испытуемы 
* Учительни 


эбл., и Учитель 
ской обл. 


ование для вывода, Ч 


е 
то сформированно 
х действие ни по сод. 
ца Соколова в53. 


‹а- 

ержанию, ни по К 
Кохомская школа № 9, 

ница Маслова 5. Д,, школа № 
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ская 
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г. Родники Ивано 











честву, ни по характерным проявлениям не отличается от то- 
го, что обычно называют вниманием. 
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АНАЛИЗ ЗАТРУДНЕНИЙ, 

ВОЗНИКАВШИХ 

В ПРОЦЕССЕ ФОРМИРОВАНИЯ ВНИМАНИЯ 


В экспериментальной работе по формированию внимания 
у младших школьников мы встретились с некоторыми труд- 
ни Пеппи ностями. Так, у двух испытуемых не удалось выработать 
ку Решли в сколько-нибудь устойчивого, вернее, обобщенного умствен- 
у: «Пятеро из 1. Ного контроля несмотря на продолжительные занятия с ни- 
Кпо невниманию, ми. Правда, в указанных случаях работа проводилась без 
бота проводила" достаточной поддержки учителя, помощь которого в лучшем 
ента, без итоьз СЛУЧае сводилась лишь к напоминанию: «Проверь работу»; 
у мо 
„, Но учитель не организовывал, не контролировал и не поощ- 
с {+ , 
и сокращен ’_ рял работу этих испытуемых. 
`о именно по эти т А у : 
больше нализ этих случаев позволил выявить некоторые причи- 
нилось не00; ны указанных затруднений. 


Испытуемый Саша А. проявлял заинтересованность в эк- 











































следила ее спериментальных занятиях, с удовольствием их посещал, но 
го класса ф =. его привлекала лишь возможность общения с эксперимента- 
“ОТЯ специзл””. тором. У Саши не возникало желания всегда работать пра- 
‚ ХОТ Введен ®” вильно, без ошибок. Он был глубоко убежден в том, что без 
ылИи м $1 ошибок — «будь хоть ученым-разученым» — писать невоз- 
еником Пети * можно; в этом его убедил очень авторитетный для ее отец. 
аиного де НЫХ й Кроме того, что тоже важно, к началу занятии он уже вла- 
зан! ментал" и’ дел своими способами работы над текстом: из огромного чис- 
спер! са ОА \\ ла допущенных «по невниманию» ошибок значительную 
КОлЬНИ ко ‚ часть он исправлял и без специального напоминания УЧИТЕЛЯ. 
х дейст ( Поэтому у мальчика полностью ея 
, но # мотивация в изменении и обобщении дей ‚ которому 
бобие 68 ий обучали. : г 
‚и 0 го КЛ и Испытуемый Сережа С. — мальчик Пони имея 
енно ий | в основном пятерки по всем предметам, кроме русского язы- 
: ст | ка. Четверки по русскому языку он получает из-за того, что 
ь почти в каждой работе допускает одну-две ошибки «по не- 
вниманию»; ошибки «на правила» почти не встречаются. Маль- 





чик отличается старательностью, желанием иметь «5» и по 
русскому языку. В работе с этим школьником помощь Учи- 
теля полностью отсутствовала, так как Сережа — хороший, 
дисциплинированный ученик не вызывал у учителя енота 
и не требовал к себе внимания. Но у школьника уже и 
свои, привычные приемы работы (при выполнении м. 
по русскому языку), и овладение новыми приемами каза, 


х 71 



































































ему не таким уж важным и нужным делом. Он послуш ба 
полнял действие «по правилу» только В эксперименте й е- 
ко вслух. Предоставленный самому себе; он моментально = 
рестраивался на свои привычные приемы работы. При пере. 
рыве в экспериментальной работе (даже на время весенниу | я 
каникул) испытуемый, по его словам, совершенно «забывал» |. р 
«правило». Работа начиналась вновь и с прежним результа. 
том. Работа с этим учеником проводилась в течение 3 Меся. 
цев. 


Можно считать, что причиной этих неудач было отсуте. 
вие у описанных учащихся осознанной положительной моли. 
вации в отношении приобретаемого умения. Поэтому дейст. 
вие выполнялось только под наблюдением экспериментатор 
и только в условиях эксперимента. Самостоятельно испыуе- 

‚ мые к этому действию не обращались, в общей форме оно 
ими не осваивалось и не становилось для них привычной. 
формой работы, а, будучи недостаточно освоенным, остава- 
лось затрудненным, и поэтому они избегали его. | 























Иа 
и 
зрушения 
ЗИНИЯ. 
обходимо также - 
| звении интереса дете 
ия к ним для форм! 
зуым именно поэтапное 
це как относителье 
'Шериала, так и отное 
чановки работы. 


В жизни и учебн. 
т Формируется 
о 10 пройти все 1 
оо = формировани 
ко Идет именно 
олноценное вни: 
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ТРУДНОСТИ ФОРМИРОВАНИЯ ВНИМАНИЯ 
: В ПРАКТИКЕ УЧИТЕЛЕЙ 











вило, располагает учител ь Некот 
ниманием внимания как т ства определяются п0- | т. С эт 
психической деятельность 


таправленнос 
и на объекте а И Сосредоточенности 
цесс формирования внимания фактическ нм Образом, про- 
пыток сразу организовать такую Форму ден инается с по- у 6 

на самом деле является завершающей стали ЛЬНОСТИ, которая | боны : Име: 
цесса преобразования определенного действи сложного про- Де | 
ствия (контроля), которое учитель с Этой ее Тому же дей- № Трабо. У н 
связывает. “льностью не | “воен 
72 


ания внимания, как пра- 


ВЕ 
Е 
= 
Я 

я [221 
ый. 
а 
[<] 
[о 










т 
мы Учитель полагает, что воспитывать внимание можно через 


\ 
М; м > : ы м 
ыы раба воспитание личности школьника и путем общей организации 
е на Мы, м чебной деятельности (см. гл. Г, $ 3). Такой косвенный путь 
мания не может дать гарантированного ре- 






воспитания ВНИ 
зультата, так как при этом то, что особенно нужно — собст- 


венно контроль — специально не формируется. 
: Проведенное нами экспериментальное исследование пока- 
\ зало, что управлять формированием внимания можно лишь 
ной чуда ы тогда, когда раскрыто его содержания (а оно, по нашему 
ы 0; о мнению, является действием контроля), когда организовано 
Умения. п №8, поэтапное формирование контроля как нового умственного 
Юдением ее действия учащихся. При этом следует учитывать необходи- 
Врщь МОСТЬ управляемого обобщения и сокращения действия на 
ЛИСЬ, р р в = и Как только какая-либо сто- 
илось Я од вия в нашем эксперименте начина- 
ля них па Па меняться стихийно, неуправляемо, так сразу возникали 
аточно освоены, ‘ЗРУШения в процессе формирования полноценного вни- 
избегали ео. МАЯ 
Необходимо также отметить, что при всем. несомненном 
значении интереса детей к занятиям, положительного отно- 
шения к ним для формирования внимания оказалось необхо- 
димым именно поэтапное формирование контроля и его обоб- 
Я ВНИМАНИЯ ие как относительно различного учебного и неучебного 
| атериала, так и относительно разных внешних условий, об- 
становки работы. 
В жизни и учебной деятельности школьника внимание 
“ обычно формируется стихийно и может также стихийно и 


‚ также лу а случайно пройти все необходимые этапы. Но при таком сти- 
- тываюТ уши” хийном формировании, конечно, нет никаких гарантий, что 
пыт ‚. ОНО пройдет именно таким удачным путем и сформируется 
иков уд как полноценное внимание. - 
# ЭТИХ три Эксперимент показал, что даже при правильной органи- 

о определенного материа- 


ий 

СТВ" №’ зации контроля в отношении одног 

определенной ситуации формирование внимания 
вследствие того, что не произойдет 


рей РИ необходимое обобщение действия, так и потому, что его сок- 
Я ращение произойдет каким-либо неправильным путем, с 


исключением некоторых из необходимых операций. 
Все это делает понятным тот 


т | 
‚ля, М 7 лаив 
(( может нарушаться как 


факт, что результаты воспи- 


кеств зоей Ри 
а оказываются положитель- 





оды св диаг ти тания внимания далеко не всегд 
ЛЬ пр ай ги ными, так как в процессе работы не ставится задача обу- 
ите ия ИН чать детей именно контролю (за выполнением определенных 
итаН ия р при, учебных заданий) и тем более не всегда ставится цель тща- 
нятай ва ь 0. } тельно отработать этот контроль и довести его до уровня хо- 
‘сре я Й ` 6 (, рошо освоенного, свернутого, умственного действия. 
АИ АКИЙ И 
ос 12 Чиа 
>ИН на (е. 
2 те. И Уй Я 
И ИИ 
Бе ще ян 4 
кии убей 4 зак. 492 
фор ний 
й Рей 
о ей Ю 
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ВОЗМОЖНОСТЬ ИСПОЛЬЗОВАНИЯ 
РЕЗУЛЬТАТОВ ДАННОГО ИССЛЕДОВАНИЯ 
В ШКОЛЬНОЙ ПРАКТИКЕ 





хотя 5$ 
и" опускали Т 
‘ ‘кательности 

ШК ТЬНИКОВ отл! 


новнимател ьност 






Задача, метод и результаты нашего экспериментальног 

а ерекликаются с практикой 

исследования так естественно пере ее 

обучения, что на протяжении своей работы мы постоянно > 
старались проверять и использовать полученные данные дя | Мы не’ 

| 

коррекции внимания у младших школьников. 1 я занятий сц 


С этой целью мы привлекали учителей, во-первых о: Н0й ШКОЛЫ те ь 
стве помощников в нашей работе; тем более, что без их ользовать нашу 
й ествима (учительницы | классом. Г. 
янной помощи работа была бы неосущ ОИ В. Е 
Г. В. Гурова, Л. Я. Новожилова), во-вторых, мы пред ое с от Другого 
некоторым учителям провести с учащимися работу ВЕ |ю подготовленнь 
самостоятельно, используя разработанную нами с инные работы п 
тальную методику (В. 3. Соколова, г. Кохма, Н. Д. И женить обычное 1 
г. Родники, Н. П. Кузнецова, Зименковская школа Кине . ребованием про: 
ского р-на, Ивановской обл.). Эти учителя занимались —- ы пользовались 
`нашей методике не со всеми учащимися класса, а лишь © вс детьми. «Пр 
ми, которые в этом нуждались. о Поске т после ве 
Сначала занятия проводились в дополнительное время ° Зовывала пров: 
небольшой группой учащихся по методике второй серии 2 „№, произнося г 
ших экспериментов. Потом во время уроков учитель следил 32 М. 
этими учениками и напоминал им, чтобы они продолжали ра 1 
ботать на уроках и дома таким же образом, как прежде в д0`, 
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Ми над 





ста по нашему «п 
ведено 6 таких занятий. 
Параллельно н 


меньшение чис 


детей и по ари 
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енковская школа К 
ги учителя занимак 
(имися Класса, а ли 








Сред 
рых ошибки «на 


Оля 


и этих восьми учащихся были такие, в работах кото- 
почти не встречались (Ира Б., 
Некоторые из этих учеников допускали 


Г. Саша К.). 
и типичные ошибки «по невнима- 


ошибки и «на правила», 


нию», хотя правила, 
допускали такого рода ошибки 


внимательности 


онять-таки 
из этой группы 
лохим знанием правил, так и 


школьников отличались как и 
невнимательностью (Юра Т., Валя Г. Лида К.). 
Мы не занимались специальной разработкой методики 


для 


занятий с целым классом. Однако учительница началь- 


ной школы № 65 г. Иваново Г. В. Гурова попыталась. ис- 
пользовать нашу экспериментальную методику 
` лым классом. Г. В. Гурова приняла новый для себя третий 
ь класс от другого учителя, считала класс в целом недостаточ- 

но подготовленным, в частности по умению выполнять пись-› 
менные работы по русскому 
менить обычное в школе тре 
требованием проверять свою раб 
мы пользовались в индивидуальной 
те с детьми. «Правило» проверки текста она в 
доске и после выполнения детьми письменной 
низовывала проверку этой рабо 
тали, произнося вопросы «правила» и 


том. 


в работе с це- 


языку. Поэтому она решила за- 
бование «Проверь свою работу» 
оту «по правилу», которым 
экспериментальной рабо- 
ыписывала на 
работы орга- 
Дети рабо- 
читая свой текст шепо- 


ты «по правилу». 


школы № 56 г. Иваново 
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рые записывали. Учительни 
ния: «прочитай слово вслух 
в слове», «прочитай слог», 
нем», «прочитай то слово, где е 

Хотя учительницы Г. В. Гуров 
одновременно с целым классом, 
контроля (так, как 
сперименте и в индивидуал 
До требуемых показателей, 
ное уменьшение ошибок «по невним 

после проведения описанной работы. 

Школьники бывают невниматель 
полнении письменных раб 
Встречаются ошибки «по невни 
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трабатывала с учащимися своего 
которые, как мы выяснили, име- 
го выполнения пись- 
у. Она много работала © 
лению слогов и звуков в 
проговаривание вслух. 
ных работ по русскому 
«пропевали» слова, кото- 
:но давала такие указа- 
по слогам», «выдели новый звук 
«выдели уже известный звук В 
сть такой-то звук» ит. п. 

а и Н. П. Борзова, работая 
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ось нами в специальном эк- 
), не доводили его 
чали значитель- 
анию» у своих учащихся 
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ьных занятиях 
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ными не только при вы- 
ыку. Известно, что 
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школьного обучения, в ЖЕНЕ в раоотах 2 арифметике 
Правда, как показали наши наолюдения, ошибки «ПО невни 
манию» в работах по арифметике в первых трех к; 
встречаются значительно реже, чем в работах по рус 
а схема контроля ив МОНЫ работах по 
арифметике в основном остается прежней, но ыы на. 
полняться другим содержанием: необходимо о 
бенности контроля в этом новом виде деятельно 5 и 
возможности переноса Ее - ;. 
. Но все это должно сост у 4 } 
ой в области формирования и 
В процессе работы с учащимися третьих ла о т 
ло изучено несколько десятков детеи, котор ры т 
тали «невнимательными». род ЕЕ а. ре 
‚ действию контроля дал н } Е | 
ее льны нра дефектов внимания о ы 
обычно делается в школе. Такой анализ может, ее — 
маем, помочь учителю в практической работе с у 
льной школы. = 
ах мы заметили, что в практике ——— > 
Учитель нередко отождествляет такие качества ребе я 
внимание и прилежание, внимание и дисциплинирова ее 
В ряде случаев они действительно присущи ребенку од = 
ременно, но это бывает далеко не всегда, и, кроме того, и 
несомненно разные качества. Нередко учитель считает шко: - 
ника невнимательным только из-за отсутствия прилежаи! > 
или недисциплинированности во время урока, хотя многие Е 
этих детей, как показала работа с ними, умеют контролиро 


я Х 
вать себя при -выполнений учебных заданий. В их Е 
несмотря на небрежность, неаккуратность, много ошибок 
незнанию правил, но нет ил 


а- 
и почти нет ошибок «по невним 
нию»; они легко сп 


ассах 
Скому 





примера один из таких случаев. УЧе- 
ница 3-го класса школы № 


43 г. Иваново Галя О. характери" 

зуется учителем как невнимательная девочка на том основа 
› что ее записи в тетради отличаются крайней небрежно- 

я недисциплинированно, плохо 
слушает объяснения. Проверка показала, что причина подоб- 
оте школьницы кроется не в 


ими, разыскивала 
щенных, пропавших у нее 
живала с трудом, 
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свочки, несмотря на исключительную небрежность, не было 
тех х8 актерных ошибок, которые мы относим к ошибкам 
«по невниманию», хотя писала она с большим числом оши- 
бок «ка правила», не соблюдала строки и т. п. Она хорошо 
справилась с текстом, в котором следовало исправить имею- 
щиеся там «наши» ошибки. 

С другой стороны, прилежные, старательные дети часто 
считаются внимательными, несмотря на наличие в их пись- 
менных работах ошибок, типичных для «невнимания» (про- 
пуск букв, подмена букв ит. д.). Такие дети вызывают у учи- 
теля и родителей полное недоумение «ведь он(она) так ста- 


рается!» 

Внимательным считают учителя и родители Сережу С. 
(школа № 43, г. Иваново) и тем более досадными кажутся 
вм постоянно встречающиеся в его работах ошибки не «на 
правила». Внимательным его считают только потому, что 
мальчик прилежен, старателен. Анализ ошибок этого школь- 
ника показал, что он не владеет рядом- приемов, необходи- 
мых для систематического выполнения контроля. Так, он не 
умеет самостоятельно планировать работу, выбрать рацио- 
нальный порядок ее выполнения; также не освоены им и 
другие операции контроля. 

Во-вторых, среди невнимательных детей мы встречали та- 
ких, которые допускают ошибки «по невниманию» в любых 
условиях работы: в обычных классных и контрольных рабо- 
тах, дома, в эксперименте. Действием контроля они вообще 
не владеют. Есть такие дети, допускавшие ошибки «по невни- 
манию» лишь в рядовых классных и домашних работах; в эк-^ 
сперименте или в контрольных работах таких ошибок у них 
почти не бывало. В таких случаях учитель обычно сердится 
на ученика, будучи уверен, зто «он может не делать ошибок, 
но не хочет работать». На самом же деле ученик просто еще 
недостаточно овладел умением внимательно работать. Мера 
овладения есть самостоятельный параметр действия. 

Эти факты легко объясняются тем, что действие контроля 
может быть’ освоено в разной степени. По-видимому, в этих 
случаях мы имеем не полное отсутствие контроля, а именно 
такое недостаточное его освоение. Если действие освоено не- 
достаточно, выполнять его школьнику трудно и в обычных 
Условиях он предпочитает избегать его, пользуясь контролем 
лишь в особо ответственных положениях. 

Мы встретились и с такими фактами, когда дети справля- 
ются с контролем уже написанного текста, но не владеют 
контролем при написании, В процессе выполнения своих ра- 
бот. В тетрадях этих детей встречается большое число ис- 
Правленных ошибок. Это также является показателем недо- 
статочной степени освоения действия; здесь контроль следует 
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действия, а не производится одновременно 
ежает его. 
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Нам представляется, что более тщательное, дифференци- 
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рактера дефектов их внимания поможет учителю так же нап. 
равленно обучать детей внимательному выполнению учебной 
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В заключение мы кратко остановимся на основных 
положениях и результатах нашего исследования, а также 
наметим некоторые наиболее существенные выводы. 

Главный недостаток общепринятого представления о вни- 
мании как направленности и сосредоточенности любой дея- 

_ тельности субъекта на своем объекте заключается в том, что 

_ оно всегда отсылает нас к чему-нибудь другому: к потребно- 
стям, чувствам, интересам, установкам (которые определяют 
направленность) или к тому, что обусловливает сосредоточен- 
ность, другими словами, к организации ‘деятельности. Таким 
образом, традиционное представление о внимании ставит его 
в зависимость от такого количества разнородных и неопреде- 
ленных факторов, что практически лишает нас возможности 
разумно помочь в решении задачи — воспитывать внимание 
и управлять им; помочь в большей мере, чем это может сде- 
лать опытный и талантливый человек без всякого знания пси- 
хологии как науки. 

Новые возможности экспериментального исследования вни- 
мания и планомерного управления его формированием откры- 
вает гипотеза, впервые в общей форме высказанная еще Ла- 
метри и теоретически разработанная в психологии П. Я. Га- 

льпериным. Эта гипотеза состоит в том, что внимание пред- 
ставляет собой контроль в особой форме— в форме идеаль- 
ного, сокращенного, автоматизированного действия, конечный 
продукт поэтапного формирования контроля как «умственного 
действия». С этой точки зрения для каждого вида деятель- 

‘ности должен вырабатываться свой контроль или если есть 
общие приемы контроля, то в каждой деятельности они долж- 
ны увязываться с ее специфическим характером и условиями. 
Каждый вид деятельности требует своего внимания, и обоб- 
щение внимания есть особая задача (за которой всегда сто- 
ит и обратная задача — его конкретизации). 

Экспериментальная часть нашего исследования была по- 
священа проверке этой гипотезы о природе внимания. С этой 
целью были отобраны учащиеся 3-го и отчасти 4-го классов, 
отличавшиеся большим количеством характерных ошибок 
«по невниманию» (в письменных работах по русскому язы“ 
ку). Основная задача нашей работы заключалась в том, что- 
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бы воспитать у этих учащихся умение контролировать текст 
(предложенный им или написанный ими), довести это умение 
до уровня умственного, сокращенного и автоматизированног 
действия и, таким образом, сделать этих невнимательных 
школьников внимательными, сформировать у них внимание 
которого прежде у них не было. . 
Предварительно в 1-й серии экспериментов мы установи. 
ли, что наши испытуемые делают большое количество харак. 
терных ошибок «по невниманию» не потому, что не знают 
правильного написания слов или их смысла в предложении, 
а только потому, что или совсем не умеют сравнивать напи- 
санное с эталоном, или делают это с такими усилиями, что 
без специального требоваия не прибегают к такой затрудни- 
тельной для них проверке. Они улавливают общий смысл 
фразы или общий контур слова и далее уже не проверяют, 
действительно ли написано, что должно быть написано. Они 
не умеют выделять и проверять, насколько отдельная часть 
соответствует строению того целого, в которое она включена, 
Поэтому наша первая задача состояла в том, чтобы выяс- мара, так И само 
нить состав и последовательность тех операций, с помощью цельное действие 1 
которых можно четко выделить составные части слова или уганизацию, не за! 
предложения и затем проверить соответствие этой части все- В результате спус" 
му слову или всему предложению. Поскольку, таким образом, бы, вполне успепин‹ 


контроль может идти по двум разным направлениям — по письменных рабо 
смыслу слова в предложении и по написанию отдельных сло- ы 
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гов и букв внутри слова, — надо было четко разделить эти а. ВК 
две разные задачи: контроль «по смыслу» и контроль «по на- ились такие 
писанию». 
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опотную речь) и, наконец, в форме «внешней речи про себя» 
с контролем экспериментатора по отдельным операциям) 
осле этого контроль осуществлялся экспериментатором толь. 
ко по общему конечному результату (сначала по смыслу и 
написанию отдельных слов, потом всех слов или всего пред- 


ложения). Вскоре контроль приобретал у школьника свою 


окончательную форму — идеального, сокращенного, автомати- 
зированного действия. 

На пути формирования такого контроля мы встретились 
с трудностью, преодоление которой позволило обнаружить 
очень важное обстоятельство. Дело в том, что довольно скоро. 
контроль за текстом начинал выполняться «одними глазами». 
(без отчеркивания карандашом), но в сопровождении речи 
Однако развернутая, членораздельная речь — процесс гораз- 
до более медленный, чем идеальное действие взора ре пока 
ученик проговаривал правило и текст, его глаза забегали впе- 
ред и, таким образом, уходили из-под контроля (как экспе- 
риментатора, так и самого ученика). Это приводило к тому, 
что идеальное действие взора теряло. четкую, строго постоян- 
ную организацию, не закреплялось и становилось неустойчи- 
вым. В результате спустя один-полтора месяца после, каза- 
лось бы, вполне успешного обучения — безошибочного выпол- 
нения письменных работ, а также исправления ошибок «по 
невниманию» в чужом тексте — у части наших испытуемых 
снова появились такие ошибки; правда, непостоянные и в не- 
большом числе, но все-таки появились. 
т Обнаружив источник этого «ослабления внимания» в толь- 
Ко что отмеченном недочете` его воспитания — в_ преждевре- 
менном и незамеченном выходе из-под контроля действия 
Взора, мы начали искать способ сохранения контроля до пол- 
НОЙ стабилизации действия взора. В конце концов мы нашли 
такой способ в виде систематического сокращения речи, а за- 
тем быстрого перехода к символическим обозначениям. Крат- 
кое название и тем более символическое обозначение очеред- 
ной операции и ее результата не задерживали работу по зри- 
тельному контролю текста, а вместе с тем позволяли на всех 
этапах формирования следить за этои работой и контролиро- 


вать ее. 
Здесь ясно выступили два важных факта. Первый состоял 


в том, что когда действие преждевременно уходило из-под 
контроля и теряло четкую, обобщенную и строго постоянную 
форму исполнения, оно становилось неустойчивым по соста- 
ву, порядку и четкости. своих обязательных операций. В ре- 
зультате оно плохо закреплялось и через некоторое время 
начинало давать «сбои». Такое неустойчивое и недостаточно 
автоматизированное действие было особенно чувствительно к 
внешним помехам, к ассоциативным интерференциям, к уто- 
Млению и всегда нуждалось в дополнительной активизации 
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ют в нерадивости. - : 
Еще большее значение имеет второи факт, заключающийся 
в том, что ориентировочная и исполнительная части действия 
могут расходиться и в То время как исполнительная Часть, 
выполняемая в перцептивном плане, производит одну работу 
(в нашем случае — разделение объекта на части и их провер- 
ку), ориентировочная часть (в нашем случае — громкое про. 
говаривание) намечает другую. В таком случае и сам испытуе- 
мый и руководитель (экспериментатор или учитель) теряют 
контроль за исполнением. В процессе формирования речь слу- 
жит важнейшим средством контроля за идеальным действием 
и для того, чтобы сохранить за речью эту функцию, а с ней 
и произвольность идеального действия (пока оно еще не зак- 
репилось), приходится менять форму речи: от речи-сообщения 
переходить на речь-обозначение, переключаться с естествен- 
ного языка на искусственную, символическую речь. Таким об- 
разом, если для переноса действия в «умственный план» не- 
обходима развернутая, сониализованная естественная речь, то `В 
для «мысленного действия» нужна уже другая — условная, Е. 
сокращенная, знаковая речь. Возможно, что такое изменение "К 
функции и формы речи на разных этапах становления «умст 
венного действия» проливает некоторый свет на давнюю И 
сложную проблему взаимоотношения мышления и речи. 
бобщение контроля в наших опытах пришлось вести по Е 
двум четко различным направлениям. В одном из них рё%ь [› Эталона, меры; 
т о применении контроля в разных ситуациях: не только в | выделенных эле 
Мать что Песь =. о работе в классе можно Е З Ель, нельзя 
точно благоприятные ает времени и складываются недо Е - тем медлене 
ОНИ Иа тРОлИ ЩЕ НЕ СНС фр оения ВОН 
ты дома это уже не о действием, то для рао`” и м, к обобщени 
| служить объяснением; здесь вре’ | “ктам), 
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лей и экспериментатора в аналогичной работе 


нения родите : ее ы 5ы 
иома. Словом, нужно было функционально объединить тех, от 


‘ото исходит «правило работы», и сформировать у ребенка 
общую для разных внешних условий схему задачи и способа 
действия, ее решения. Сначала это требовало буквально лич- 
ного включения в эти ситуации разных участников контроля 
(ва письменной работой), так сказать, их материального при- 
систвия. Потом разные носители контроля становились (для 
ученика) «взаимозаменимыми» и, наконец, могли учитывать- 
ся (детьми) только мысленно. В конце концов персонал уча- 
стников мог и совсем выпадать из его сознательного: учета, и 
действие контроля, которое тем временем успевало сложить- 
ся и закрепиться в должной форме, становилось независимым 
от ситуации и связывалось только с основной задачей. 
Другая линия обобщения шла по материалу и состояла в 

переносе контроля на существенно разные объекты. После 
того как дети предварительно овладели контролем в. провер- 
ке письменных текстов, это ‘оказалось относительно простой 
задачей; двое из пяти школьников решили ее сами, а трое — 
с небольшой подсказкой. Оказалось, что-такие разные объ- 
екты, как текст, орнамент, расположение фигур на шахматной 
доске или чисел на таблице Бурдона, в сущности требуют 
для контроля одних и тех же действий: организации четкого 
порядка проверки (в этих заданиях — по вертикали и гори- 
зонтали), внутри каждого порядка — разделения на единицы 
проверки, а для самой проверки — выделение критерня, образ- 
ца, эталона, меры; таким критерием может служить любой 
из выделенных элементов, принятый в качестве «правильно- 
го». Эти общие черты настолько просты, что невольно возни- 
кает мысль, нельзя ли было бы вести формирование контро- 
ля не тем медленным, эмпирическим путем, каким шли мы 
(от усвоения контроля за текстом в работе с эксперимента- 
тором, к обобщению этого контроля по ситуациям и даже по 
объектам), а сразу начинать с общих приемов контроля (за 
всяким пространственно организованным материалом). Если 
пользоваться методикой поэтапного формирования, такои путь 
представляется не только возможным, но и нетрудным, мо- 
жет быть, даже более легким, чем тот, которым шли мы Но 
это является уже одной из задач будущих исследовании. 

Те два ученика, у которых мы так и не могли сформиро- 
вать полноценное внимание (хотя они с удовольствием зани- 
мались с экспериментатором, но считали, что им не нужно до- 
биваться большего, чем они имеют один потому, что для него 
было достаточно и отметки «четыре», другои по убеждению, 
что будь ты хоть ученым-разученым, а без ошибок учиться 
Все равно нельзя), служат хорошей иллюстрациен того, ка- 
кую большую роль играет основная мотивация в формирова- 
нии деятельности. Вместе с тем здесь ясно выступает и раз- 
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личие между общей мотивацией учения и Непосредственн, 
подкреплением отдельных действий. Такое подкрепление" 
этих случаях имело место — занятия с экспериментатором де. 
тям были приятны, — но так как общего желания Улучшит, 
свои письменные работы не было, то и контроль как общее | 
условие качества такой работы (к тому же работы в НОВОЙ 
форме, подлежащей усвоению) не прививался. 

Видимо, удовлетворения от успешного выполнения отдель- 
ных заданий, непосредственного подкрепления действий еще | ре. ре 
мало`для их обобщенного усвоения. Такое усвоение требует |’ Но мы еще 
отнесения положительного результата к той основной потреб 
ности, которая переходит из ситуации в ситуацию и удовлет. 
воряется результатом только своей и никакой другой деятель 
ности; приятное общение с экспериментатором ` этому Крите пастся во внима 
рию не отвечало, оно могло происходить на основе любой хякий контроль 
учебной и неучебной деятельности. ЛЬ. 

С другой стороны, необходимость обобщения контроля по Доказательст 
ситуациям свидетельствует о том, что сама потребность ириментального 

У нас потребность устранить ошибки текста) может оста: ишь вкратце от 
ваться необобщенной и как бы разной в этих различных ситу- . . 
ациях (в школе, дома, в занятиях с экспериментатором). 

Таким образом, если подкрепление должно быть связано 

не только с действием, но и с основной потребностью, то и 
потреоность эта должна сочетаться не только с частной си: 
туацией, в которой выполнялось действие, но и с той общей 
а внутри которой эта общая потребность возникает И оно такое на са. 
отражением которой она является. Такое обобщение потреб дик и наказь 

сходит через обобщение задачи, выражающей Е 


. . ормировать вн 
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что называется вниманием (при выполнении этого дейст- 
вия),— от его внимательного выполнения. Почему же не счи- 
тать его вниманием? На тех, кто станет утверждать, что вни- 
мание есть что-либо иное, ложится обязанность это доказать 
А пока такого доказательства нет и все говорит за тождество 
картины, которая завершает метаморфозы контроля, с той 
картиной, которая обычно характеризует внимание, мы будем 
отстаивать положение, что всякое внимание есть контроль — 
контроль в идеальной, сокращенной и автоматизированной 
форме. 

Но мы еще раз подчеркиваем: пока контроль выполняется 
развернуто и его предметное содержание выступает открыто 
он сам требует внимания; когда же контроль переходит в иде- 
альный план, сокращается и автоматизируется, он превра- 
щается во внимание к сопряженной с ним деятельности. Не 
всякий контроль есть внимание, но всякое внимание есть конт- 
роль. 

Доказательством этого исчерпывается задача нашего экс- 
периментального исследования и в дальнейшем изложении мы 
лишь вкратце отметим следующее. 

Такое понимание внимания избавляет нас от унизительной 
необходимости давать обывательские советы о воспитании 
внимания — советы, огромное число, разнородность и крайне 
расплывчатый характер которых довольно неуклюже прикры- 
вают их психологическую беспомощность. Теперь, когда мы 
знаем не только «явления» внимания, но его «сущность», что 
оно такое на самом деле, мы можем не только взывать к вни- 
манию и наказывать за невнимание, но и указать, как нужно 
формировать внимание там, где оно недостаточно, как воспиты- 
вать его, как сделать невнимательных детей внимательными. 

Но не следует забывать и о том, что осталось за предела- 
ми нашего исследования и оказалось причинои неудачи у 
двух «философствующих» школьников: основная мотивация 
той деятельности, которую мы хотим сформировать, есть пер- 
вое и непременное условие ее успешного воспитания. Правда, 
большей частью такая мотивация обеспечивается общими ус- 
ловиями школьного обучения. Однако, как мы видели, так 
бывает не всегда, и очень возможно, что это встречается чаще, 
чем мы предполагаем, в форме недостаточной общей моти- 
вации учения. 

Далее мы вынуждены ограничиться лишь беглыми указа- 
то, что расшифровка внимания как идеальной и сок- 
(который, однако, и в этой форме 
объективно сохраняет свое конкретное содержание и свою 
функцию) позволяет относительно просто объяснить некото- 
рые характерные факты внимания. Так, например, разделение 
на части с проверкой каждой из них объясняет положитель- 
ное влияние внимания на всякую неавтоматическую предмет- 
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о ‘свойства внимания — его объем, Устойчивое 
ление и переключение — зависят 01 качества и 
распреде: 


- Е: Меры 
усвоения «средств контроля; как мы уже отмечали, основные 
зиды внимания — произвольное и непроизвольное — разлица. 


ются тем, сами ли мы намечаем порядах и средства конт 

- ставленной цели, или их диктует объект свор’ 
отвечающие пос ь и 
ми бросающимися в глаза свойствами, не всегда существен. 
ными для актуальной задачи. Развернутое доказательство 
этих положений выходит за границы настоящего исследова- 
НИЯ. 

И наконец, совсем кратко мы хотели бы отметить, что вс- 
ли сама гипотеза внимания возникла из общего. представле. 
ния о формировании конкретных психических процессов пу- 
тем их поэтапного «пересаживания в человеческую голову и 
преобразования в ней» [1,21], то экспериментальное подтвер- 
ждение этой гипотезы в свою очередь становится существен- 
ным подкреплением этого общего представления. Для теории 
поэтапного формирования умственных действий внимание сос- 
тавляло особенно трудный объект потому, что для внимания 
в качестве его исходной формы нелегко было найти такую 
предметную деятельность, которая не имеет характерного от- 
дельного продукта. В этом отношении другие формы психи 
ческой деятельности гораздо проще: они такой продукт не 
только имеют, но им в первую очередь и характеризуются. 
По этому продукту — воображения, памяти, чувств, воли 
— д. — уже относительно нетрудно установить, какой О 
ТЕ деятельность, которая его ВОЕЕНОЬ 
м елуя методике поэтапного формирования ть 
ее се планомерно воспитывать эту деятель о 
ражения чу е в новый конкретный процесс (памяти, в 
› Чувства и т. д.). 
щью известных 
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ПРИЛОЖЕНИЕ 





П. Я. ГАЛЬПЕРИН 
К ПРОБЛЕМЕ ВНИМАНИЯ ' 


С тех пор как психология стала отдельной-областью 
знания, психологи самых разных направлений единодушно от- 
рицают внимание как самостоятельную форму психической 
_ деятельности. Правда, по разным основаниям. Одни потому, 
что вообще отрицают деятельность субъекта и все формы 
психической деятельности сводят к разным проявлениям того 
или иного общего механизма — ассоциаций, образования 
` структур. Другие потому, что отождествляют внимание с раз- 
° ными психическими функциями или с какой-нибудь их сторо- 
очередь и МИ ной; и не было такой функции, сочетания функций или такого 
НИЯ, . памятя, о психического явления — от «направленности» до «изменения 
ъ организации» психической деятельности, от «темного» кине- 
' стетического чувства и двигательных установок до сознания 
в целом —с которым не отождествляли бы внимание. 


рН 

1 См П. Я. Гальперин. К проблеме внимания. Доклады АПН 
РСФСР, 1958, № 3. Для настоящего издания автор вновь отредактировал 
статью и добавил второе примечание. 

2 В настоящее время за рубежом да и у нас (об этом сем. кн. 
Е. Д. Хомской «Мозг и активация». Изд-во МТУ, 1972, ч. Т, гл. 3 и статью 
А. Кристофферсона «Внимание» в «Энциклопедии психологии», 1972, [128] 
начали отождествлять внимание с уровнем бодрствования или активации. 
Но это лишь подтверждает: 1. Неудовлетворенность прежними попытками 
свести внимание к другим психическим процессам. 2. Еще раз делает та- 
кую же попытку свести его к новым, психологически почти не раскрытым 
сторонам психической деятельности и вместе с тем 3. Означает невольное 
признание неумения расшифровать внимание по его собственному содер- 
жанию. Насколько уровень бодрствования и степень активации сегодня 
известны, они соответствуют тому, что прежде называли «сознанием» с 
“его разными степенями ясности. 

Таким образом, отождествление внимания с ними представляет собой 
‘не что иное, как возвращение к давнему сведению внимания к «сознанию», 
так сказать, на современном уровне. 

Поэтому и к этим новым попыткам свести внимание к чему-то, что 
уже не есть внимание, полностью относятся вопросы: что мы выигрываем 
в понимании этих процессов от того, что назовем внимание активацией 
мли бодрствованием или, наоборот, активацию или бодрствование — вни- 
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и диз | 
4 „ние `‘цто оз 
Когда внимание отрицают вместе с другими’ Психически, 1 де прует 
функциями, это не затрагивает его в частности. Когд И у фор СТВ 
внимание отождествляют с другими психическими явлениям и обще 
и процессами, то в этом уже проступают реальные трудность ие Ния 
проблемы внимания — невозможность выделить его к; 53; 


ЛИЗ Этих Е. е тех 
трудностей приводит к заключению, что в основе са и И 


МЫХ раз. я ЗИ овя 
ных взглядов на природу внимания лежат два кардинальных #1 стан 


факта. г: ‹ноСт 

1. Внимание нигде не выступает как самостоятельный про. #0 Е пол‘ 
цесс. И про себя и внешнему наблюдению оно открывается ИВ мание пс 
как направленность, настроенность и сосредоточенность лю. ПОНИ 


р. т подход 
бой психической деятельности на своем объекте, лишь как #94 ы ее © 
сторона или свойство этой деятельности. сторон той 

2. Внимание не имеет своего, отдельного и специфическо- кой друг дей 
го продукта. Его результатом является улучшение всякой дея. и Среды 
тельности, к которой оно присоединяется. Между тем именно порого И В 
наличие характерного продукта служит главным доказатель- иствием на. 
ством наличия соответствующей функции (даже там, где про- 
цесс ее совсем или почти совсем неизвестен). У внимания 
такого продукта нет, и это более веего говорит против оцен- 
ки внимания как отдельной формы психической деятельности. 

Нельзя отрицать значения этих фактов и правомерности су 
вытекающего из них и столь обескураживающего вывода. О о. 

отя у нас всегда остается какое-то внутреннее несогласие пенью 009 Ст 
с ним, ив пользу такого несогласия можно было бы привести длемый элем 


ользу 1 
ряд соображений о странном и тяжелом положении, в кото- Но за 
рое ставит нас такое поним 


„ | г я- 1 
ание внимания, но пока соображе- какой-нибудь 
ниям противостоят факты, а У психологии нет других исто дельного прода 
ников -фактов кроме наблю 







дения (внешнего — за телесными частично уже : 
проявлениями внимания и внутреннего —за переживанием |пропессами; ч 
внимания), указанные выше факты сохраняют полное значе |пировать. Доп 
ние и отрицание внимания ка 


К отдельной формы психической |функцию конт 
и редставляется и неизбежным и оправданным. | 
педование «умственных действий» позволяет подойти 


несколько иной стороны. В результате 
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рования мысли 1 
‚ что формирование ум- На 


конце концов приводи Ию НОЛЬ Олеко 
т к образован ‚ 

МЫСЛИ мысль же представляет 0668. ди гы вание: тировочная, исп 

мыслимое предметное содерк двойное образо вится умственн! 

нем, некая психиче держание и собственно мышление о Вращается в «и. 
. ская деятельность, обращенная на это со- ное прохожлен! 

——— о 

м а контр 

анием? Если бы ак. 

вация как держатель али, Что такое внимание, бодрствование и акти- о 

дения» означали бы рая оцессы или состояния, тогда подобные «све- и дал 

МЫ этого не знаем, подобные еще неизвестного уже известным. А пока | “5 

сходства между ними Н «сведения» означают лишь наличие некоего А 

«психическими явлениями такое сходство можно найти между любыми | Ся 

манию ни одного из них. ' ЭТО не дает ключ к содержательному пони- яро 
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жание. Анализ показал далее3, что вторая часть этой диа- 
Я не что иное, как внимание, и что это внутреннее вни- 
мание формируется из контроля за предметным содержанием 
основного Действия’. Тогда, естественно, следует вопрос: 
нельзя ли вообще понять внимание как функцию психическо- 
то контроля? Нижеследующее изложение имеет целью по- 
казать, что понимание. психики как ориентировочной деятель- 
ности и знание тех изменений, которые претерпевают основное 
действие, становясь умственным, действительно открывают 
такую возможность и позволяют-иначе и более оптимистично 
взглянуть на положение вещей в проблеме внимания. 
Понимание психики как ориентировочной деятельности 
означает подход к ней не со стороны «явлений сознания», а 
со стороны ее объективной роли в поведении 5. В отличие от 
всякой другой психическая ориентировка предполагает об- 
раз — среды действия и самого действия — образ, на основе 
которого и происходит управление действием. Управление 
действием на основе образа требует сопоставления задания 
с его исполнением. Следовательно, контроль составляет не- 
обходимую и существенную часть такого управления 5. Формы 
контроля могут быть различны, степень их развития — тоже; 
но без контроля за течением действия управление им — эта 
основная задача ориентировочной деятельности оказалось бы 
вообще невозможным. В той или иной форме, с разной сте- 
пенью обособления и развития контроль составляет неотъем- 
лемый элемент психики как ориентировочной деятельности. 
Но в отличие от других действий, которые все производят 


какой-нибудь продукт, деятельность контроля не. имеет от- 


дельного продукта. Она всегда направлена на то, что хотя бы 
частично уже существует или происходит, создано другими 


процессами; чтобы контролировать, нужно иметь, что контро- 
лировать. Допустим, что внимание представляет собой такую 
функцию контроля — ведь это даже непосредственно в чем-то 


з.См. П. Я. Гальперин. Умственное действие как основа форми- 
рования мысли и образа. «Вопросы психологии», 1957, № 6. 

& Это означает не то, что мысль есть внимание или что внимание есть 
мысль, а только следующее. В каждом человеческом действии есть ориен- 
тировочная, исполнительная и контрольная часть. Когда действие стано- 
вится умственным и далее меняется так, что ориентировочная часть пре- 
вращается в «понимание», исполнительная — в автоматическое ассоциатив- 
ное прохождение объективного содержания действия В поле а 
а контроль — в акт обращения «я» на это содержание, то со м ее 
активность субъекта, внутреннее внимание, сознание как акт а 
одно переживание; при самонаблюдении оно представляется чем-то пр } 


& © вали старые авторы. 
и зложимым, как его и описы . 
"Ориентировочная деятельность не ограничена познавательными про 


Цессами. Все формы психической деятельности суть т орнен- 
тировки, обусловленные различием задач и средств их реп с" 
8 Через действие с вещами далее осуществляется и контро7 


разом. 
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близк ходит к его обычному н та. 
= тяжелое из всех ЕАН внимания кар 
самостоятельной формы нсихической деятелности: Отсутствие 
отдельного и характерного проду Е ЕР 2 

Знание тех изменений, которые наступают при формиро- 
вании умственных действий, устраняет второе возражение: не. 
возможность указать на содержание процесса внимания. Те. 
перь мы знаем, что, становясь умственными, действия неийз- 
бежно сокращаются, приближаясь к действиям «по формуле». 
На участке сокращения происходит как бь непосредственный, 
ассоциативный переход между сохранившимися звеньями 
(в случае действия по формуле» —от исходных данных к резуль- 
тату). Для наблюдателя этот переход лишен конкретного со- 
держания, но в зависимости от того, как происходило, велось 
сокращение, он сопровождается или не сопровождается 1). по- 
ниманием сокращенного содержания и 2) переживанием своей 
активности. Если сокращение планомерно намечалось и ус- 
ваивалось, такое понимание и переживание образуются и со- 
храняются. Но если сокращение действия происходило стихий- 
но, то сокращенное содержание забывается, а с ним и ощу- 
щение своей активности при автоматизированном выполнении 
сокращенного действия. Этот второй случай больше всего от- 
вечает обычному порядку формирования психических функ- 
ций. Если, далее, стихийно сложившаяся функция к тому же 
не имеет своего отдельного продукта и всегда совершается 
лишь вместе с какой-нибудь другой деятельностью, то для 
наблюдения (и внешнего и внутреннего) она представляется 
лишь стороной последней — не как самостоятельный процесс 


внимания, а как внимательность, характеристика другой, 0с- 
новной деятельности. 


тиманию,—и Сразу 





› С естественной необходимостью 
ся лишенной содержания, а с ним и са- 
стороной или свойством какой-нибудь дру- 


лирует. Это как раз и 
ия. Отсюда следует, что 
› играющие такую отрицательную 
на самом деле имеют очень огра- 
выражают положение, каким оно 
ннем и внешнем наблюдении, выра- 


хологической науки одними данны- 
енного наблюдения». 


мостоятельности, 


гой деятельности, 
отвеч 


ании, 
они 


у пониманию вн 


м 
Ункщан (69. одходит признание за ни 
м: ология» 


раздел «Внимание» украинского 
О р для педвузов. Киев, 1955, стр. 434). Но регуля- 
тельность, Е мание раскрывается как избира- 
лем снимет и сосредоточенность, то сближение с контро- 
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значение с 
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‘Воего объект: 


С Ыр: 
ХИчес! 
ле чес Ку 
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ыы: 

‘нь \ М: - 

ть я м предметная деятельность, есть лишь то, что он есть, и отнюдь 

Ък д Жн м не является вниманием, Наоборот, он сам требует внимания, _ 

Вт ей у о. сложившегося к этому времени. Но когда новое действие кон- 
Как б к троля превращается в умственное и сокращенное, тогда, и- 
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| ранив „\ только тогда, оно становится вниманием — новым, конкрет- 







от исхо ] ным процессом внимания. Не всякий контроль есть внимание — — 
реход д УхХдан, ® но всякое внимание есть контроль. Е 
О р Ме Еще одно соображение. Контроль лишь оценивает дея — 

, Как ‚И тельность или ее результаты, а внимание их улучшает. Как 
‘ли не СОПрол, “@ же внимание, если оно является психическим. контролем, да- 
НИЯ и перех ет не только оценку, но и улучшение деятельности? Это про- 
ланомерно ‚ исходит благодаря тому, что контроль осуществляется с по- 


24ы3 Научи мощью критерия, меры, образца, а в психологии давно изве- - 
‘реживание Образули стно, что наличие такого образца — «предваряющего образа», 
еиствия происходие создавая возможность более четкого сравнения и различения, 
забывается, аси Зедет к гораздо лучшему распознаванию явлений (и отсюда — 
к другим положительным изменениям, столь характерным для 
внимания). 
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в ни 
ЕР в е а 
`-езы внимания как деятельности 38 овй” пана: 
К: тезы внимания пен. Я л 
первая проверка ее хи ‚кото = ав 
ее ‹онтроля. Я ие 
ческого а в том, что, зная конкретное содержа. и р ег 
Е внимания, мы можем ответить на трудный д ны Хо онеч 
ние дея Е. ироде произвольного внимания. До сих пор его 0 за? К яз 
Е ры признаками считают наличие цели (быть 517 кденИЮ 2 
отличите. ь Зо Е = ЕЕ „Хо 
внимательным) и усилий (сохранить внимание на предмет, И’ астие р 


который сам его не вызывает). ан а Что оба ИИ ока. Как а 
эти признака сами по се0е ВЕЛО: о ны о ы распола- ий 20 азву» 
таем отвечающими задаче критерием и способом его приме. МУ Е форме 
нения, то независимо от интереса к предмету внимание ста- „внеш ние 
новится произвольным и без осознания цели и усилий быть „внима 
внимательным. Да и вообще говоря, цель и усилия свидетель- ии ВУ мани 
ствуют лишь о том, чего мы хотим, но не о том, чего мы до- „ным ВНИе 
стигаем; если же усилия (быть внимательным) остаются бе- 
зуспешными, то и внимание остается непроизвольным. Давно 
было сказано, что в целях выражаются наши потребности, 
наша зависимость от обстоятельств — наша несвобода. А уси- 
лия в известном отношении обратно пропорциональны дейст- 
вительным возможностям: чем больше оснащена деятельность, 
тем меньше усилий она требует. 

Л. С. Выготский [13], [14] и А. Н. Леонтьев [63] были глу- 
боко правы, когда пытались перенести в психологию, в част- 
ности в проблему внимания, общее положение марксизма о 
средствах деятельности как решающем условии`и мере произ- 
вольности. Но что такое средства, орудия в психической де- 
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ятельности? Л. С. Выготский считал ими знаки, опираясь на ание д 
которые человек может сделать то, чего не может выполнить нЕ контре 
0ез них. Однако способ использования знака еще должен быть | РОЛЬ — р 
понят, и естественно, что вскоре В й обнаружил, что | Мышление, и 
знак выполняет ро р а СО. КОЛЬ Конечно 
а Е ль психологического орудия лишь посколь- и аа 
НЯТиЮ Выготский ое Приравнивая- значение знака К ы анения т 
ких функций ь И ставил развитие произвольности психичее устр +2 
понимания тог зависимость от развития понятий, т. ©. 0" к 
такое аЦаОКаЛ как следует действовать в данном случае. Но а ра 
чает О еСКОЕ понимание произвольности озна" ве 
ность требует я сужение проблемы: конечно, произвол вии =. 4 
ава имания обстоятельств, однако не всякое, да ности, м ь 
Жо, кро, 1х понимание равнозначно произвольности — психической 
такому понимание, иметь возможность действовать согласно новый акт 1 
средствами. Воп ы и располагать необходимыми для ео чес 
ловека не ВИТ Е и психической деятельности ЖА 
с ГОТСКОгО НЕ Г“ и решение этого вопро последот 
точки 3 считаться окончательным. 
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основе заранее составленного плана, с помощью зара- 
нее установленных критериев и способов их применения. На- 
личие такого плана, критериев и способов действия позволяет 
чести контроль, а вместе с тем и направлять внимание на то, 
на что мы хотим его направить, а не на то, что «само бросает- 
я в глаза». Конечно, такое планомерное действие по своему 
происхождению и природе является общественным и предпо- 
лагает участие речи в его организации; оно Возможно только 
у человека. Как всякое действие, приобретаемое по’ общест- 
венному образцу, оно сначала выступает и осваивается в сво- 
ей внешней форме (когда оно, как уже сказано, еще не являет- 
ся вниманием) и лишь затем в своей речевой форме пере- 
ходит в умственный план и, сократившись, становится произ- 
вольным вниманием. Благодаря объективно общественной ор- 
ганизации и поэтапному усвоению такое действие не зависит 
ни от непосредственно привлекательных свойств объекта, ни 
от преходящих состояний самого человека — оно свободно, 
произвольно в собственном и полном смысле слова. 
Непроизвольное внимание тоже есть контроль, но конт- 
роль, идущий за тем, что в предмете или обстановке «само 
\. Н. Леонтье[ (и бросается в глаза». В этом случае в качестве критерия ис- 

х 4 ИТ пользуется одна часть объекта для другой, начальный отре- 
‚нести В ПС15010\ зок связи — для сопоставления с ее продолжением. И маршрут 
цее положение вия и средства контроля здесь следуют не по заранее намеченно- 

иИ\" му плану, а диктуются объектом, от которого в обоих этих 
: отношениях мы целиком зависим, и потому непроизвольны. Но 
содержание деятельности внимания и здесь составляет конт- 
роль — контроль за тем, что устанавливают воспрятие ИЛИ 

мышление, память или чувство 10. 

Конечно, трактовка внимания как отдельной формы пси- 


хической деятельности пока остается гипотезой. Но помимо 
устранения теоретических трудностей, ее преимущество в том, 
что она открывает возможность экспериментального исследо- 
вания и проверки, возможность планомерного формирования 
внимания. Зная его содержание как предметнон деятельнос- 
ти и пути формирования последней как умственной деятель- 
ности, мы можем обучать вниманию, подобно всякой другой 
психической деятельности. А именно: чтобы сформировать 
новый акт произвольного внимания, мы должны наряду с ос: 
новной деятельностью дать задание, проверить (или прове- 
рять) ее, указать для этого критерий и приемы, ИИ путь 
и последовательность. Все это сначала нужно давать внешне, 
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имание рассматривалось только как 
анов чувств на новый раздра- 
сть в отношении нового 
ляет внимание. 
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зованной форме! — начинать 
организации контроля как опре. 
деленного, внешнего едметного дей ТВИЯ (которое лишь по- 
с бразовано в новый акт внимания). А дальше 
том будет преобраз я ета 

это действие контроля путем ‘поэтаннон отработки ДоводДит- 
ся до умственной, обобщенной, сокращенной и автоматизиро- 
ванной формы, когда оно и превращается в акт внимания, от- 
вечающий новому заданию. 

Непроизвольное внимание ребенка тоже можно: воспиты- 
вать таким, каким мы хотим его видеть. В этом случае мы не 
ставим ребенку специальной задачи контроля, но учим выпол- 
нять основную деятельность определенным способом: тща- 
тельно прослеживая ее отдельные звенья, сравнивая и разли- 
чая их, их связи и отношения. Таким образом, не выделяя 
контроль в особую задачу, мы фактически включаем его в 
основную деятельность как способ ее осуществления. Тогда 
вместе с основной деятельностью происходит и формирова- 
ние непроизвольного внимания. 

С точки зрения внимания как деятельности психического 
контроля все конкретные акты внимания — и произвольного 
и непроизвольного — являются результатом формирования но- 
вых умственных действий. И произвольное и непроизвольное 
внимание должно быть создано, воспитано в индивидуаль- 
ном опыте; у человека — всегда по общественно данным об- 
разцам. При планомерном воспитании внимания такие образ- 
цы должны заранее отбираться как самые успешные и пер- 
спективные для каждой сферы деятельности, на каждом уров- 
не развития. И можно надеяться, поскольку теперь в общем 
известны и процессуальное содержание внимания, и порядок 
воспитания полноценных умственных действий, что задача 


планомерного формирования все новых и новых актов внима- 
ния уже не составит Н 
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